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 SOMMAIRE 
 
Le programme Techniques de design d’intérieur fait partie d’un département 
intégrant trois autres programmes. Cette situation permet au Cégep de Rivière-du-Loup 
d’offrir certains cours en tronc commun. Ainsi, les cours de dessin ont souvent été donnés 
par des enseignantes et des enseignants provenant surtout des Arts visuels. Dès lors, 
certains contenus n’étaient pas pertinents pour les besoins professionnels du design 
d’intérieur. Depuis 2014, les plans-cadres des cours de dessin sont réécrits et le programme 
de Design d’intérieur s’est réapproprié ce contenu.  
 
Pour enseigner les cours de dessin propres au design d’intérieur, le personnel 
enseignant doit maintenant développer le matériel pédagogique adapté à cette situation 
professionnelle. Ces circonstances nous ont motivés à vouloir produire ce matériel 
pédagogique en suivant les balises de cadres de référence reconnus.  
 
Nous avons établi que l’enseignement du dessin nécessitait de construire trois types 
de connaissances, soit les connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles. À 
partir de ce constat, nous avons recensé les stratégies pédagogiques utilisées dans le réseau 
collégial qui permettaient la construction de ces types de connaissances. Nous avons conclu 
que les étapes de l’enseignement explicite correspondaient précisément aux objectifs fixés 
par notre recherche et que les trois phases de cette méthode répondaient à notre besoin. 
 
Cette recherche de nature qualitative utilise la méthodologie proposée par Paillé 
(2007), puisque les étapes proposées correspondent mieux à la démarche recherchée. 
 
Finalement, nous avons procédé à la production du matériel pédagogique en suivant 
les théories cognitivistes et les étapes de l’enseignement explicite et nous considérons que 
le matériel produit respecte les théories et stratégies pédagogiques scientifiquement 
reconnues; ce qui en fait un matériel répondant aux objectifs que nous nous étions fixés. 
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 INTRODUCTION 
 
La venue du nouveau programme Techniques de design d’intérieur (570.E0) en 2006 
(MELS, 2006) a fait en sorte de mettre à jour les programmes selon l’approche par 
compétences. Pour se conformer à ces nouvelles exigences et favoriser l’atteinte des 
objectifs et standards spécifiques au milieu professionnel, le programme Techniques de 
design d’intérieur (TDI) du Cégep de Rivière-du-Loup propose, à ses étudiantes et à ses 
étudiants, des projets intégrant des clients réels qui exigent de réaliser des tâches qui 
correspondent à celles qu’un designer professionnel doit réaliser. Une de ces tâches 
consiste à bien communiquer ses intentions par le biais du dessin à la main.  
 
Jusqu’à tout récemment, les plans-cadres des cours de dessin ne permettaient pas de 
proposer des contenus pertinents pour les besoins professionnels du futur designer. 
Cependant, depuis le mois de septembre 2014, le programme TDI du Cégep de Rivière-du-
Loup a pu réécrire les plans-cadres des cours de dessin. Cette situation permet de rendre 
conformes les contenus et les activités d’apprentissage aux objectifs et standards du 
programme; nous répondons ainsi aux besoins réels du marché du travail. 
 
Malgré cette réécriture, aucune expertise adéquate n’a encore été développée dans le 
but d’offrir au personnel enseignant du programme TDI, du matériel pédagogique adapté à 
l’enseignement du dessin. Cela a pour conséquence que les étudiantes et les étudiants de 
troisième année du programme TDI du Cégep de Rivière-du-Loup éprouvent de la 
difficulté à communiquer leurs idées à l’aide du dessin à la main surtout lors du passage du 
dessin bidimensionnel au dessin tridimensionnel. 
 
Dans l’objectif de remédier à cette lacune, cet essai s’intéressera aux fondements de 
l’enseignement afin de produire du matériel pédagogique facilitant l’enseignement et 
l’apprentissage des techniques de dessin à la main, élaborées à partir de sources 
scientifiquement reconnues par les Sciences de l’éducation. 
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Le premier chapitre de cet essai expose en premier lieu la problématique. Par la suite, 
le contexte de recherche présentera l’historique du programme Techniques de design 
d’intérieur au Cégep de Rivière-du-Loup, la mise à jour des programmes selon l’approche 
par compétences et l’avenue des cours en tronc commun. Nous poursuivrons en définissant 
le problème de recherche généré par les méthodes d’enseignement. Pour terminer ce 
chapitre, la question de recherche et l’objectif général de recherche seront abordés. 
 
Lors du deuxième chapitre, nous poursuivrons avec le cadre de référence issu de 
recherches scientifiquement reconnues. Nous définirons le cognitiviste, nous identifierons 
l’apport des schémas dans la construction des trois types de connaissances ainsi que les 
stratégies permettant leurs constructions.  
 
Le troisième chapitre traite de la méthodologie retenue pour cette recherche. Tout 
d’abord, nous présenterons le type d’essai, nous parlerons aussi de l’approche 
méthodologique et du contexte de production du matériel pédagogique. Nous poursuivrons 
avec le traitement et l’analyse des données et nous terminerons ce chapitre avec la 
présentation des moyens utilisés pour respecter les aspects éthiques et la scientificité de la 
recherche. 
 
Au quatrième chapitre, nous décrirons les étapes franchies lors de l’élaboration du 
matériel pédagogique ainsi que l’interprétation des résultats. 
 
 
 PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE 
 
Dans ce premier chapitre, nous aborderons l’ensemble des questions que nous posons 
pour mieux comprendre la méthode d’enseignement du dessin dans le programme 
Techniques de design d’intérieur au Cégep de Rivière-du-Loup. Ainsi, dans ce chapitre, 
nous présenterons l'historique du programme et sa structure, plus spécifiquement les tenants 
et les aboutissants qu'a amenés l'approche par compétences. Nous poursuivrons en 
définissant le problème de recherche généré par la venue des cours en tronc commun et les 
écueils apparus lors de l'élaboration des plans-cadres des compétences en dessin en lien 
avec les critères de performance et les contenus à enseigner. Nous prendrons en 
considération les méthodes d'enseignement utilisées jusqu'à maintenant pour conclure cette 
section. Pour terminer ce chapitre, la question de recherche et l'objectif général de 
recherche seront abordés. 
 
1. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
 
Afin d’expliquer le contexte d’émergence du problème que nous éprouvons, nous 
situerons l’enseignement du dessin en exposant les particularités du Département des arts 
du Cégep de Rivière-du-Loup. Ensuite, l’élaboration des programmes par compétences de 
ce département et le maintien de cours en tronc commun permettront de saisir les difficultés 
d’enseigner la compétence 029D Faire des esquisses (MELS, 2006, p. 67) dans le 
cheminement scolaire des étudiantes et des étudiants en Techniques de design d’intérieur. 
 
  
18 
1.1 Historique du programme Techniques de design d'intérieur au Cégep de 
Rivière-du-Loup 
 
Le Cégep de Rivière-du-Loup est un établissement d’enseignement fondé en 1969 qui 
accueille aujourd'hui environ 1 100 élèves par année dont 30 % de sa clientèle étudie au 
secteur pré-universitaire et 70 % au secteur technique. Sa mission est d’offrir un cadre 
pédagogique en lien avec les exigences du milieu professionnel.  
 
Du début de sa création en 1970 jusqu’en 1991, le programme Techniques de design 
d’intérieur (570.E0) se nommait Aménagement d’intérieur et était enseigné par objectifs. À 
ce moment, le Département des arts offrait des cours dans quatre programmes : Arts 
plastiques, Design de présentation, Graphisme et Aménagement d’intérieur. Le personnel 
enseignant du programme TDI provenait de différents milieux soit en architecture, en 
aménagement d'intérieur et en arts visuels. Plusieurs cours dont le cours Le dessin étaient 
donnés par des enseignantes ou des enseignants en provenance des arts visuels. Ces cours 
s’offrant aux quatre programmes du Département des arts, ils ne pouvaient développer les 
habiletés spécifiques à chaque programme. Par exemple, le dessin du corps humain servait 
souvent de référence alors que les designers d’intérieur devraient se concentrer sur la 
maîtrise du dessin des espaces habitables, soit des formes géométriques : cubes, rectangles, 
triangles et ovales.  
 
Cependant, à l’occasion de la mise à jour des programmes par compétences, ces cours 
de tronc commun furent maintenus. 
 
1.2 La mise à jour des programmes selon l'approche par compétences 
 
Depuis 1994, les programmes du réseau collégial ont été mis à jour selon l’approche 
par compétences par la ministre de l’Éducation du Québec, Mme Lucienne Robillard. Selon 
le Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (MELS, 2011, p. 2), l’approche par 
compétences se caractérise par : 
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• Des objectifs formulés en fonction des compétences (habiletés, connaissances, 
attitudes et comportements) que l’on doit atteindre et des standards liés à ces 
objectifs au collégial; 
• Des buts généraux formulés selon les macro-compétences attendues chez l’élève; 
• Des activités d’apprentissage qui servent à assurer l’atteinte des objectifs et des 
standards prédéfinis; 
• Une confirmation de la maîtrise de la compétence par l’élève. La compétence est 
jugée maîtrisée par l’élève quand l’objectif et les standards sont atteints; elle 
renvoie à une activité mesurable et observable recherchée par l’université ou le 
marché du travail (résultat d’un processus d’intégration). 
 
Conformément à cette approche, le programme de formation accueille des 
compétences qui lui sont propres; dès lors, les cours de tronc commun qui se veulent plus 
généraux ne devraient plus exister. Cependant, le nouveau programme Techniques de 
design d’intérieur (570.E0) (MELS, 2006), même s’il est développé par compétences, 
relève toujours du Département des arts du Cégep de Rivière-du-Loup et le Cégep s'est vu 
contraint de maintenir la notion de tronc commun. Dès lors, comment faire pour concilier 
les exigences des compétences en dessin pour le programme TDI et les cours du tronc 
commun en Arts. D’abord, nous présenterons ces compétences pour mieux comprendre les 
enjeux. 
 
Pour se conformer aux exigences de l’approche par compétences et favoriser 
l’atteinte des objectifs et standards spécifiques au milieu professionnel, le programme 
Techniques de design d’intérieur du Cégep de Rivière-du-Loup propose aux étudiantes et 
aux étudiants des projets qui proviennent de clients réels ou qui exigent de réaliser des 
tâches en lien direct avec celles qu’un designer professionnel doit réaliser lorsqu’il 
intervient sur le marché du travail. Une des tâches importantes dans la réalité d'un designer 
professionnel est celle de bien communiquer ses intentions. D'ailleurs, le profil de sortie du 
programme TDI du Cégep de Rivière-du-Loup mentionne que « La finalité du processus 
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consiste à présenter un projet de design d’intérieur de façon à bien faire comprendre par 
l’image, les mots et les chiffres, la globalité de la solution. » (Cégep, 2006a, p. 108). La 
communication, que ce soit par le dessin à la main ou d’autres méthodes, est très 
importante, car même si le designer élabore un excellent projet de design, s’il ne peut 
communiquer efficacement ses idées par l'image, le client risque de ne pas pouvoir bien 
visualiser le projet et l'amener à ne pas le retenir. Ceci implique que l'étudiante ou l'étudiant 
inscrit au programme devra apprendre à communiquer efficacement ses intentions en 
utilisant diverses méthodes, dont le dessin à la main qui est un dessin effectué sans l'aide 
d'outils à dessin tel que l'équerre ou la règle; de plus, la particularité du dessin à la main 
réside dans sa rapidité d'exécution.  
 
Ainsi, pour bien dessiner l'espace, l’étudiante ou l’étudiant doit développer trois 
macro-compétences, c'est-à-dire plusieurs compétences d'une même famille. Ces 
compétences nécessitent un apprentissage permettant une exécution rapide du dessin à la 
main. 
 
La première macro-compétence développée dans le programme Techniques de design 
d’intérieur du Cégep de Rivière-du-Loup est de « concevoir un projet de design d’intérieur 
créatif et fonctionnel ». Cela implique que la ou le futur designer développe plusieurs idées 
originales en produisant des dessins rapides à la main. Ces dessins esquissés l'aideront à 
construire sa compréhension du projet et à développer sa créativité.  
 
La deuxième macro-compétence à acquérir, « Traduire ses idées par la production de 
tous les documents requis » se définit ainsi, comme le mentionne le nouveau programme de 
Design d'intérieur. Selon le MELS (2006, p. 53), cette macro-compétence : 
 
peut prendre, selon le type de projet ou selon l’étape de l’élaboration du 
projet, différentes formes : il peut s’agir de représentations graphiques qui 
permettent au designer de traduire ses idées (esquisses, perspectives, 
rendus, dessins assistés par ordinateur, plans et devis d’exécution). 
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Dans un projet de design, l'importance de traduire ses idées de manière cohérente et 
compréhensible permet de mener à bien le projet et de bien faire comprendre les intentions 
du designer. 
 
La troisième macro-compétence est « Communiquer efficacement dans le cadre de 
relations interpersonnelles et professionnelles ». Le designer se servira, entre autres, du 
dessin à la main afin de communiquer rapidement ses idées ou ses choix aux divers 
professionnels rencontrés, et ce, à différentes étapes de la réalisation d’un projet de design.  
 
Par l'élaboration de ces trois macro-compétences, on considère comme essentielle 
l'acquisition de la compétence 029D Faire des esquisses dans le cheminement de l'étudiante 
ou de l'étudiant inscrit au programme de Techniques de design d'intérieur. 
 
Ainsi, la ou le designer d’intérieur doit acquérir la maîtrise du dessin à la main des 
espaces et du mobilier pour communiquer rapidement ses idées à un client ou à des 
collègues. Bien que sommaire, ce dessin doit être suffisamment précis pour que l’idée soit 
évidente. 
 
1.3 L'avenue des cours en tronc commun 
 
En 2003, la Direction des études du Cégep propose une mise à jour des cours du tronc 
commun au Département des arts; un comité fut formé dans le but de proposer l’élaboration 
de cours enseignés en tronc commun en respectant, le plus possible, les spécificités des 
programmes. L’objectif de la Direction des études était d’offrir 5 heures de cours communs 
aux quatre programmes étalés sur les deux premières années de la formation, comme le 
rappelait l’adjoint à la Direction des études, M. Lionel Fortin, dans le compte rendu de la 
rencontre du 17 janvier 2003 : 
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Nous avons pour objectif d’élaborer 500 heures de cours commun à 
l’intérieur des deux premières années de formation. Cet effort serait 
nécessaire et suffisant pour assurer à long terme la pérennité des quatre 
programmes des Arts. (Cégep de Rivière-du-Loup, 2003, p. 2) 
 
Les cours sont alors planifiés en fonction d’un même contenu théorique et pratique. 
Par contre, la finalité des projets devait tenir compte des réalités propres à chacun des 
programmes comme le mentionne le préambule des plans-cadres (Annexe A) des cours du 
tronc commun : 
 
Dans les cours conjoints, le contenu est le même pour tous les élèves des 
programmes impliqués. Ce contenu commun (concept, théorie, etc.) sera 
« contextualisé » par des projets et des exercices qui respectent la 
spécificité des programmes et cela afin de faciliter une intégration des 
apprentissages. (Cégep de Rivière-du-Loup, 2006b, p. 1) 
 
L’approche par compétences ayant tracé son chemin dans les cégeps, le Cégep 
manifestait ainsi son intention de tenir compte des besoins spécifiques des programmes 
dans l’exercice de renouvèlement des cours du tronc commun. Pour le programme TDI, les 
cours Le dessin et Le rendu développant la compétence 029D Faire des esquisses ont été 
sélectionnés pour faire partie de ce tronc commun. Cette compétence est enseignée en 
première session dans le cours Le dessin où l'on propose d'acquérir des habiletés 
d'observation et d'analyse afin de pouvoir reproduire du mobilier et des espaces en 
perspective 3D en y intégrant l'ombre et la lumière ou de réaliser des esquisses de concept, 
comme le mentionne le point 4 du plan-cadre : 
 
Reproduire fidèlement à main levée par le dessin des objets et des 
volumes de formes et des espaces simples et variés observés sous des 
angles de vue différents oblige l’élève à développer différentes habiletés 
en dessin tant au niveau de l’observation, de la représentation que de 
l’interprétation. Ces habiletés seront mises à profit durant sa carrière 
d’artiste, de designer ou de graphiste, au moment de la réalisation de 
croquis, d’études, d’esquisses de concept et de rendus de présentation. 
Afin d’acquérir l'une de ces compétences, l’élève devra, dans ce cours, 
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développer des habiletés d’observation et d’analyse pour mieux voir, 
reproduire et mieux interpréter le volume, l’espace, la perspective et la 
lumière. (Ibid., p. 1) 
 
Cette compétence se poursuit à la session 2, dans le cours Le rendu. Ce cours amène 
l'élève à produire des esquisses couleur servant à démontrer l'ambiance d'une pièce par 
l'application et la reproduction des matières et des couleurs proposées. Pour ce cours, la 
clarification de l'objectif terminal en lien avec les compétences dans le plan-cadre, 
mentionne :  
 
Faire des esquisses couleurs pour concrétiser une idée en utilisant les 
médiums, supports et instruments appropriés oblige l'élève à utiliser les 
techniques traditionnelles de dessin et rendu pour illustrer en couleurs et 
donner vie à un concept de design. (Ibid., p. 1) 
 
L'intégration de ces cours en tronc commun a eu pour conséquence que certains 
éléments importants de contenu pour les étudiantes et étudiants du programme TDI sont 
délaissés. Par exemple, on utilise le corps humain comme modèle, ou encore on enseigne 
l’utilisation d’outils et on utilise différents types de papiers qui ne répondent qu’aux 
besoins du programme Arts plastiques plutôt qu’à ceux du programme TDI. 
 
Par conséquent, le temps consacré à l'enseignement de contenus qui ne correspondent 
pas aux besoins des milieux professionnels du programme TDI, fait en sorte qu'il y a moins 
d'heures accordées et les cours du tronc commun perdent ainsi de leur pertinence.  
 
Cette mesure n'a plus cours aujourd’hui, car, depuis le mois de septembre 2014, le 
Cégep de Rivière-du-Loup nous a permis d’écrire de nouveaux plans-cadres dans le but de 
singulariser l’enseignement du dessin à la main en conformité avec les objectifs et 
standards du programme TDI et des besoins réels du marché du travail. 
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Cependant, depuis que les enseignantes et les enseignants du programme des Arts 
visuels enseignent le dessin en TDI, le personnel enseignant du programme TDI n’a pas pu 
développer suffisamment l’expertise nécessaire à l’enseignement du dessin et de l’esquisse. 
Nous devons développer cette expertise pour que ces cours offrent une meilleure formation 
aux étudiantes et aux étudiantes en Design d’intérieur. 
 
C’est cette situation qui nous conduit à poser notre problème de recherche. 
 
 
2. LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
 
Jusqu'à maintenant, nous avons présenté le contexte dans lequel se donne le 
programme Techniques de design d'intérieur au Cégep de Rivière-du-Loup : il fait partie du 
Département des arts. Nous avons aussi décrit les compétences en lien avec le dessin et 
démontré l'importance du dessin à la main lorsqu'un designer professionnel veut 
communiquer efficacement ses idées aux divers intervenants d'un chantier. Nous avons 
finalement conclu la section du contexte de recherche en démontrant que les éléments de 
compétences reliés au dessin à la main furent soumis à des impératifs organisationnels qui 
ne permirent pas de développer une expertise suffisante du dessin à la main au programme 
TDI. Toutefois, nous avons mentionné aussi que ces contraintes ont été résolues lors de la 
réécriture des plans-cadres du programme TDI, mais que nous avons une expertise à 
développer en cette matière. 
 
En dépit de cette réorganisation qui permet au programme TDI de se réapproprier les 
cours de dessin, les enseignantes et les enseignants qui interviennent en troisième année du 
programme remarquent que lorsqu'ils placent leurs étudiantes et leurs étudiants en situation 
d'élaboration d'idées sous forme d'esquisses rapides réalisées à la main, celles-ci et ceux-ci 
éprouvent encore beaucoup de difficultés à bien faire comprendre et illustrer leurs 
intentions. 
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L'apprentissage du dessin pour le designer demande d’acquérir et de développer des 
habiletés d’observation et des aptitudes d’analyse qui constituent les bases du dessin, pour 
mieux percevoir, reproduire et interpréter le volume, l’espace et la perspective. Selon 
Raymond (2006) ces habiletés et aptitudes doivent s'acquérir à l'aide de connaissances 
déclaratives, procédurales et conditionnelles, pour permettre à une personne d’agir 
adéquatement dans une situation donnée. 
 
Cependant, les méthodes utilisées jusqu’à maintenant dans les cours de dessin 
facilitent l'acquisition de connaissances déclaratives, mais ne favorisent pas l’apprentissage 
de connaissances procédurales et conditionnelles comme le recommandent certaines 
théories scientifiquement reconnues. Les intentions pédagogiques identifiées dans le plan 
de cours cadre présenté en Annexe B le démontrent bien :  
 
• Brefs exposés formels 
• Démonstrations 
• Discussions de groupe 
• Ateliers individuels et de groupe 
• Exercices  
• Enseignement par les pairs  
 
Ces intentions pédagogiques demeurent évasives et ne dirigent pas convenablement 
les enseignantes et les enseignants. 
 
Selon les personnes qui enseignent le dessin au programme Techniques de design 
d'intérieur au Cégep de Rivière-du-Loup, une des méthodes les plus utilisées jusqu’à 
maintenant est celle qui procède par imitation ou essais/erreurs. Cette méthode consiste à 
faire la démonstration de la procédure en demandant aux étudiantes et aux étudiants de se 
regrouper autour de l'enseignante ou de l'enseignant afin qu’ils puissent voir la 
démonstration. 
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L’enseignante ou l'enseignant exécute la procédure en nommant et en expliquant les 
étapes exécutées et demande aux élèves de retourner à leur place afin de reprendre la 
procédure à leur tour. Cette méthode d'enseignement ne peut convenir à tous, car bien 
souvent ce sont les étudiantes et les étudiants les plus intéressés qui se placent à l'avant afin 
de mieux voir la démonstration. Les autres, placés derrière, n'ont pas le privilège de bien 
suivre la démonstration.  
 
Selon nos observations, orsqu'ils retournent à leur place pour exécuter la procédure, 
ils peuvent ne plus s’en souvenir et ils se sentent démunis. Même si l'enseignante ou 
l'enseignant adopte le rôle d'accompagnateur, il peut être difficile pour celle-ci ou celui-ci 
de répondre adéquatement à toutes les demandes des étudiantes et des étudiants. Il est plus 
évident pour celles et ceux qui ont plus de facilité à développer leur perception de la 
troisième dimension, de s’adapter à cette méthode. Malheureusement, les étudiantes et les 
étudiants qui éprouvent le plus de difficultés sont moins investis et pénalisés par cette 
approche. 
 
Malgré le fait que le personnel enseignant maîtrise ces techniques, il demeure que la 
difficulté à communiquer des idées à l'aide d'esquisses se fait sentir. Nous croyons que ces 
difficultés proviennent des méthodes d'enseignement qui ne permettent pas de consolider 
les apprentissages. Toujours à la recherche de solutions aux manquements observés chez 
les étudiantes et les étudiants lors de la fabrication d'esquisses à la main et n'étant pas 
satisfait des résultats que nous obtenons tout en sachant que l’enseignement du dessin passe 
par l’acquisition de connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles, nous 
croyons que la difficulté vient surtout du fait qu'aucun matériel pédagogique élaboré à l'aide 
de sources scientifiquement reconnues par les Sciences de l'éducation n'est disponible pour 
le personnel enseignant et qu'aucune recherche n'a encore permis d'élaborer ce type de 
matériel. 
 
Comme le mentionne Raymond (2006), l'enseignante ou l'enseignant a besoin d'un 
sentier balisé pour offrir un bon enseignement, nous sommes alors d'avis qu'en élaborant du 
matériel pédagogique adapté aux exigences de l'enseignement de procédures, cela 
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correspondrait à offrir un sentier balisé au personnel enseignant et à améliorer le niveau 
d'atteinte de la compétence 029D Faire des esquisses. Précisons que le dessin à la main 
exige d'exécuter différentes procédures, ainsi plusieurs étapes d'apprentissage sont 
nécessaires à l'atteinte de cette compétence. Toutefois, notre intérêt pour cette recherche est 
d'améliorer la compréhension du passage du bidimensionnel au tridimensionnel. C'est 
pourquoi nous souhaitons diriger nos recherches vers la production de matériel 
pédagogique favorisant l'enseignement de la grille de perspective à un point de fuite. 
 
 
3. LA QUESTION GÉNÉRALE ET L'OBJECTIF GÉNÉRAL 
 
À la lumière de ces conclusions, nous essaierons par cette recherche de répondre à la 
question suivante : quel matériel pédagogique pourrait-on produire pour aider les 
enseignantes et les enseignants du programme Techniques de design d’intérieur du Cégep 
de Rivière-du-Loup à améliorer l’enseignement d’une grille de perspective à un point de 
fuite réalisée par le dessin à la main? 
 
Tout au long de cet essai, nous aurons comme objectif d'élaborer un matériel 
pédagogique à l’aide de sources scientifiquement reconnues par les Sciences de l’éducation. 
 
 
 DEUXIÈME CHAPITRE 
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
Jusqu’à maintenant, nous avons élaboré la problématique de la recherche qui 
mentionne que les méthodes d’enseignement utilisées seraient plus ou moins adaptées à 
l’apprentissage du dessin à la main. Notre préoccupation dans cet essai étant de faciliter 
l'enseignement de cette compétence, nous chercherons à cibler des cadres de référence nous 
permettant de comprendre comment l’apprentissage se fait et, conséquemment, comment 
nous pourrons les adapter à l’enseignement du dessin à la main.  
 
Dans ce chapitre, nous présenterons un cadre de référence issu de recherches en 
science cognitive qui traite du rôle de la mémoire dans l’apprentissage. En effet, la 
psychologie cognitive nous informe des types de mémoires mobilisées par l’étudiante et 
l'étudiant dans son apprentissage. Pour appliquer ces savoirs à la pratique enseignante, nous 
ferons appel aux stratégies pédagogiques proposées par les tenants de l’enseignement 
explicite. Nous utiliserons aussi les connaissances procédurales de ces méthodes pour nous 
guider lors de l’élaboration du matériel pédagogique. 
 
 
1. LES ENSEIGNEMENTS DE LA PSYCHOLOGIE COGNITIVE : LE 
COGNITIVISME 
 
Dans cette section nous présenterons certains aspects de la théorie cognitiviste afin de 
mieux comprendre la relation entre l’activité intellectuelle et les diverses catégories de 
connaissances. Nous identifierons l’apport du schéma mental dans la construction des 
connaissances ainsi que les stratégies permettant leurs constructions.  
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1.1 Définition 
 
Pour cette recherche nous retenons la définition de Legendre (2005, p. 227) qui 
mentionne que le cognitivisme est une « théorie de la connaissance soutenue par la 
psychologie cognitive, qui conçoit la pensée comme un centre de traitement des 
informations capable de se représenter la réalité et de prendre des décisions ». 
 
Le cognitivisme accorde une grande importance à l’activité intellectuelle de 
l’apprenant, aux rôles que jouent les schémas dans la mémoire ainsi qu’aux connaissances 
préalablement acquises. 
 
1.2 La construction de la connaissance 
 
La présente section définira ce qu’est une information, une connaissance et un savoir 
afin de comprendre le rôle qu’ils occupent dans l’apprentissage. De plus, nous verrons qu’il 
existe différents types de mémoires dont la mémoire à court terme et la mémoire à long 
terme ainsi que leurs caractéristiques. Finalement, nous parlerons des trois niveaux du 
traitement de l’information. 
 
Tout d’abord, pour qu’il y ait construction de connaissances, la psychologie cognitive 
reconnait que nous, les humains, traitons l’information que nous recevons pour l’intégrer à 
notre mémoire sous forme de schémas qui deviennent nos connaissances. Comme le 
mentionne Tardif (1992, p. 202), « un schéma est une architecture de connaissances, un 
réseau où les connaissances sont reliées entre elles selon un mode hiérarchique parce 
qu’elles appartiennent à un même champ thématique, à un même domaine de 
connaissances. » Par ailleurs, ces connaissances peuvent être vraies ou fausses, mais elles 
constituent néanmoins nos connaissances. 
 
L’information que l’on intègre à notre mémoire se définit comme étant un ensemble 
de données constituées de faits, de commentaires ou d’opinions. Cette information est mise 
à la disposition par l'enseignante ou l'enseignant pour la personne qui apprend et traitée par 
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cette dernière. Cette information, lorsqu’elle est reçue, l'étudiante ou l'étudiant l’interprète 
et la construit selon sa perception. Cette transformation fait appel au réseau conceptuel 
interne de la personne apprenante, que l’on appelle des schémas, où l’information devient 
une connaissance. C’est ce processus de transformation que la psychologie cognitive 
désigne par construction de connaissances. 
 
La connaissance est en fait l’information assimilée par l’apprenant, elle est le résultat 
de la transformation de cette information. Selon Kim (2008), la connaissance est une 
représentation mentale qui résulte d’une perception organisée en images mentales, en 
notions et en concepts qui s’est construite à la suite d'une expérimentation. On peut aussi 
dire que la connaissance fait référence à ce que l’apprenant transfère dans sa mémoire à 
long terme que nous définirons plus loin. 
 
Une information peut aussi se transformer en savoir, car le savoir est à la base une 
information provenant d’une problématique réelle qui est mise en interaction avec d’autres 
perceptions afin d’être reconnu par les pairs et validé collectivement et scientifiquement 
afin de passer de l’information subjective au savoir objectif. Toujours selon Kim (2008), le 
savoir doit être communicable, transmissible et être stocké sur un support physique ou 
numérique afin d’être disponible à tous. Par la suite, le savoir redevient à son tour une 
information que l’enseignante ou l'enseignant met à la disposition de la personne 
apprenante en vue d’un nouveau cycle d’évolution, que l’on peut critiquer selon 
l’interprétation que l’on en fait (Astolfi, 2004). 
 
Tout au long d’un cheminement d’apprentissage, plusieurs informations sont mises à 
la disposition de l’apprenant. Une des caractéristiques de la psychologie cognitive est que 
pour « construire une connaissance l’apprenant doit pouvoir utiliser ses connaissances 
antérieures, celles qui sont déjà dans sa mémoire à long terme afin de les confronter aux 
nouvelles informations qui lui sont présentées ».(Tardif, 1992, p. 28) Il est indispensable 
pour le personnel enseignant qui veut favoriser un meilleur apprentissage pour ses 
étudiantes et étudiants, de comprendre comment fonctionne la mémoire et comment y est 
emmagasinée l’information. 
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Pour Tardif (Ibid., p. 166), la mémoire « est l’unité centrale du traitement de 
l’information de la personne », elle emmagasine une multitude d’informations qu’elle traite 
et utilise au besoin. On recense différents types de mémoires, dont la mémoire à court 
terme ou mémoire de travail et la mémoire à long terme.  
 
À la lumière de ces définitions, nous comprenons l’importance de la mémoire dans 
l’activité d’apprendre, car elle est l’endroit où l’apprenant emmagasine l’information afin 
de construire des connaissances. Le premier type de mémoire mentionnée par Tardif (Ibid.) 
est la mémoire à court terme qui se caractérise par la durée. En général, les informations qui 
y parviennent ne sont disponibles que pour dix secondes environ, et pour augmenter cette 
durée, les informations doivent être répétées ou jugées importantes par l’apprenant, sinon 
elles seront oubliées. Par la mémoire à court terme, on parle aussi de mémoire de travail. 
Les caractéristiques de la mémoire de travail se situent au niveau du traitement de 
l’information. 
 
Pour construire des connaissances, l’apprenant utilise sa mémoire de travail. Pour 
notre recherche, il est important de savoir que cette mémoire permet de traiter un minimum 
d’information à la fois, car pour apprendre à faire des esquisses, il faut assimiler plusieurs 
informations ou étapes. Toujours selon Tardif (Ibid.), la mémoire de travail peut contenir 
environ sept unités d’information simultanément, en sachant qu’une unité peut représenter 
un mot, on comprend alors qu’elle peut être rapidement saturée. Par contre, dès qu’une 
unité est maîtrisée par l’apprenant, elle se déplace dans la mémoire à long terme, ce qui 
laisse de la place et permet de traiter de nouvelles informations. Par la suite, l’apprenant 
réutilisera les connaissances situées dans sa mémoire à long terme, qu’il ramènera à la 
mémoire de travail afin de les associer aux nouvelles informations et les traiter selon les 
schémas qu’ils possèdent; cela lui permettra de construire de nouvelles connaissances. 
 
Toujours selon Tardif (Ibid.), on distingue deux types de mémoires à long terme, la 
mémoire épisodique qui est plus personnelle à l’apprenant en lien avec ses souvenirs et la 
mémoire sémantique qui est celle qui se caractérise par les concepts, les règles, les 
procédures, etc. Le type de mémoire à long terme, qui se raccroche le plus à cette 
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recherche, est la mémoire sémantique, par son côté plus organisé. Dans un processus 
d’apprentissage du dessin à la main, l’apprenant doit intégrer des règles et des procédures, 
et la mémoire sémantique répond justement à ces besoins en faisant appel aux schémas de 
l’apprenant. 
 
Dans un processus cognitif, il est important de bien comprendre comment se construit 
graduellement la connaissance et comment elle est stockée dans la mémoire pour proposer 
des stratégies adéquates. Les stratégies d’apprentissage et les stratégies d’enseignement 
favorisant cette construction sont au cœur des préoccupations des théories cognitives, 
comme nous pouvons le constater lorsque Tardif (Ibid., p. 28) mentionne : 
 
Par conséquent, la psychologie cognitive de l’éducation est, d’une part, 
préoccupée par la compréhension des stratégies d’apprentissage de l’élève 
[…] d’autre part, elle est préoccupée par la compréhension des stratégies 
d’enseignement qui sont les plus susceptibles de favoriser la construction 
graduelle de la connaissance de l’élève (milieu de phrase).  
 
Lors de la construction de connaissances, on considère que l’élève doit être actif dans 
son processus d’apprentissage et que le rôle de l’enseignante ou de l'enseignant en est un 
d’accompagnateur. Il joue le rôle de médiateur entre les informations à transmettre et les 
connaissances que la personne qui apprend construit. L’enseignante ou l'enseignant est 
appelé à élaborer des stratégies permettant à l'étudiante ou l'étudiant de réaliser ses propres 
apprentissages. Tout au long du processus d’apprentissage, l’évaluation doit être fréquente, 
généralement formative ciblant les nouvelles connaissances ainsi que les stratégies 
d’apprentissage. L’enseignante ou l'enseignant étant conscient que chaque élève traite 
l’information selon trois niveaux que Tardif (Ibid, p. 27) décrit ainsi : 
 
• Le premier niveau fait référence aux informations affectives, qui ont trait aux buts 
que l’enseignant cherche à atteindre, à la valeur que la personne qui apprend alloue 
à la tâche et sur la perception du contrôle que l’élève croit avoir face à sa réussite.  
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• Le deuxième niveau fait référence aux informations cognitives. L’étudiante ou 
l’étudiant met en relation les informations qu’on lui soumet avec ses 
connaissances antérieures afin de construire la connaissance. 
• Finalement, le troisième niveau traite des informations métacognitives, qui 
concernent la mise en application par l’apprenant de ses stratégies d’apprentissage, 
du niveau de son engagement face à la tâche et « l’évaluation systématique de la 
tâche réalisée ». 
 
La métacognition fait appel aux connaissances acquises, car l’apprenant doit avoir 
conscience de ses actions et d’être en mesure d’évaluer et d’adapter ses processus mentaux 
aux exigences du contexte ou de la situation qui lui est proposée (Saint-Pierre, 1994). 
Certaines recherches démontrent que la métacognition représente une variable importante 
qui différencie les apprenants qui réussissent de ceux qui ne réussissent pas. À cet égard, 
Lafortune et Deaudelin (2002, p. 37) mentionnent que : 
 
La métacognition réfère au regard qu’une personne porte sur sa démarche 
mentale dans un but d’action afin de planifier, d’ajuster, de vérifier et 
d’évaluer son processus d’apprentissage. Elle est généralement associée à 
deux composantes : les connaissances métacognitives et la gestion de 
l’activité mentale. La prise en compte de ces deux composantes mène au 
développement d’habiletés métacognitives.  
 
Dans cette recherche, nous ne retiendrons pas le troisième niveau concernant la 
métacognition. Malgré son importance, nous allons prendre en considération les deux 
premiers niveaux qui s’adressent plus spécifiquement aux stratégies d’enseignement. 
 
Nous avons vu jusqu’à maintenant le rôle que jouent les différents types de mémoires 
dans la construction de la connaissance. Nous verrons maintenant comment ces nouvelles 
connaissances s’organisent dans la mémoire, l’importance des connaissances antérieures et 
les trois types de connaissances; leurs caractéristiques et comment elles s’acquièrent.   
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1.3 L’acquisition de nouvelles connaissances 
 
La personne qui apprend se retrouve toujours dans une situation où l’on porte à son 
attention de nouvelles informations. Celles-ci peuvent venir se greffer aux connaissances 
existantes pour les rendre plus complexes, tout comme cette nouvelle information peut 
confronter la personne lorsque l’information nouvelle entre en contradiction avec 
l’information qu’elle possède. On peut donc imaginer d’autres cas de figure où une 
information nouvelle est portée à l’attention d’une personne qui apprend. Ainsi, 
l’architecture de connaissances d’une personne (Tardif, 1992), soit l’organisation 
architecturale de connaissances dans sa mémoire à long terme, lorsque confrontée à de 
nouvelles informations, doit se modifier pour intégrer cette information à un réseau de 
connaissances existantes. Dès lors, la cohérence interne du schéma aura tendance à remettre 
en question les informations qui se greffent difficilement à sa structure. C’est le travail du 
personnel enseignant de favoriser l’intégration significative de la nouvelle information en 
fournissant des moyens extérieurs pouvant se traduire par des cartes sémantiques, des 
réseaux de concept, des listes ou des séquences d’action (Ibid., p. 210), afin que l'étudiante 
ou l'étudiant puisse construire adéquatement ses propres schémas.  
 
Au début d’un apprentissage, l'élève ne peut organiser lui-même ses schémas, car il 
doit d’abord acquérir les nouvelles informations et se les approprier. Les moyens extérieurs 
que lui fournira le personnel enseignant lui permettront d’augmenter sa capacité à traiter de 
nouvelles informations. Pour être efficaces, ces moyens extérieurs devront présenter les 
interrelations entre les nouvelles connaissances et les connaissances antérieures de 
l'étudiante ou l'étudiant et elles devront être mises à sa disposition afin qu’il puisse s’y 
référer au besoin. Comme le mentionne Tardif (ibid., p. 210) : 
 
Le regroupement explicite des connaissances est extrêmement important. 
Ainsi encadré, l’élève dispose des informations nécessaires pour pouvoir 
construire le sens, pour pouvoir donner de la signification à ce qui est 
soumis à son attention. L’enseignant doit toujours veiller à ce que l’élève 
sache où les informations qu’il aborde se situent dans le schéma ou le 
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réseau sémantique. C’est de cette façon particulière qu’il travaille 
explicitement et directement à l’organisation des connaissances et à 
l’établissement de relations entre les diverses informations.  
 
Il est très important pour l’enseignante ou l'enseignant de connaître les schémas de 
connaissances que l’étudiante ou l'étudiant possède déjà d’un sujet avant de lui transmettre 
de nouvelles informations sur ce sujet, car ce sont ces schémas qui détermineront comment 
les nouvelles connaissances seront construites. Comme le souligne Tardif (Ibid., p. 32), « le 
savoir se construit graduellement, et, lors de cette construction graduelle, la personne qui 
apprend met en relation ce qu’elle sait déjà avec les nouvelles informations qui lui sont 
présentées. » L’importance des connaissances antérieures est non négligeable et demande à 
l’enseignante ou l'enseignant d’y porter une attention particulière afin de mieux diriger la 
construction des nouvelles connaissances. Cela signifie que si celle-ci ou celui-ci ne se 
préoccupe pas de ces connaissances antérieures, il ne pourra proposer aux étudiantes et aux 
étudiants des situations permettant de mesurer la véracité des connaissances construites.  
 
Prenons pour exemple l’étudiante ou l'étudiant qui n’a pas suivi de formation 
adéquate en dessin au secondaire. Les études de Pitre (2012) démontrent que si l’étudiante 
ou l'étudiant qui s’inscrit en TDI n’a pas suivi de cours en arts plastiques en 3e année du 
secondaire, celui-ci aura plus de difficultés en dessin, car il y a de fortes chances qu’il 
construise ses connaissances à partir d’informations provenant de sources non reconnues. 
Une des fausses conceptions souvent relevées par eux est qu’un dessin, pour être beau, doit 
avoir des lignes droites et que la couleur ne doit pas dépasser les lignes. À partir de là, 
l’enseignant devra déconstruire ces fausses perceptions avant de communiquer de nouvelles 
informations. Si l’enseignante ou l’enseignant ne prend pas en compte la perception que 
l’apprenant a du dessin, il sera difficile pour lui de changer sa perception de la valeur qu’il 
attribue à ces fausses perceptions en lien avec la tâche de "bien" dessiner. Étant donné que 
les connaissances se construisent graduellement, l'étudiante ou l'étudiant mettra ses 
connaissances antérieures en relation avec les nouvelles informations qu’on lui présentera. 
Tardif (Ibid., p. 32) nous résume bien ce concept : 
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Dans le processus d’acquisition et d’intégration de nouvelles connais-
sances, les connaissances antérieures de l’apprenant, celles qu’il a déjà en 
mémoire à long terme, déterminent non seulement ce qu’il peut 
apprendre, mais également ce qu’il apprendra effectivement et comment 
les nouvelles connaissances seront apprises. 
 
Giordan et De Vecchi (cité par Tardif, 1992, p. 33) corroborent aussi ce concept lors 
d’une recherche sur la construction de la connaissance, ils mentionnent qu’il est important 
de ne pas considérer l’élève comme « une boîte vide à remplir », mais plutôt comme « un 
ensemble de connaissances à respecter » en considérant « l’ignorance de leurs connais-
sances antérieures » comme « variable responsable de leur représentation ». Ce qui veut 
dire que si l’enseignante ou l'enseignant ne prend pas en considération les connaissances 
que l’étudiant a déjà acquises du sujet, cela pourrait modifier la représentation qu’elle ou 
qu’il se fera des nouvelles connaissances. 
 
Jusqu’ici, nous avons étudié la psychologie cognitive pour comprendre que les 
connaissances de l’apprenant se construisent dans sa mémoire constituée entres autres 
d’une mémoire à court terme, la mémoire de travail, et d’une mémoire à long terme qui 
emmagasine ces connaissances en les reliant à la manière de schémas de concepts. 
Cependant, ces connaissances qui composent notre mémoire ne seraient pas semblables et 
pourraient être classées selon qu’elles sont déclaratives, procédurales ou conditionnelles. La 
prochaine partie présente ces trois types de connaissances.  
 
1.4 Les trois catégories de connaissances et les stratégies permettant de les 
construire 
 
Toujours selon la psychologie cognitive, l’apprentissage est considéré comme 
l’acquisition et l’utilisation de connaissances qui se divisent en trois catégories : les 
connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles. (Barbeau, Montini et Roy, 
1997) 
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En premier lieu, les connaissances déclaratives sont celles représentant les 
connaissances théoriques, statiques. Elles représentent le "quoi". Ce sont en général des 
savoirs, des faits, des étapes ou des règles. Pour acquérir ce type de connaissances, 
l’apprenant fait appel à ses connaissances antérieures afin de donner un sens aux nouvelles 
informations. Ces connaissances sont liées entre elles et organisées hiérarchiquement dans 
la mémoire à long terme sous forme de réseau de concepts. Cependant, les connaissances 
déclaratives ne permettent pas, à elles seules, de résoudre un problème. Elles devront « être 
traduites en procédures ou en conditions pour permettre l’action ». (Ibid, p. 273) 
 
En second lieu, les connaissances procédurales sont celles qui permettent l’action en 
lien avec les savoir-faire. Elles représentent le "comment" de l’action, « c’est exclusive-
ment dans l’action que les connaissances procédurales peuvent se développer » (Tardif, 
1992, p. 51) et l’étudiante ou l'étudiant doit être placé dans un contexte de réalisation de 
tâches réelles ou de séquences d’action. Lors de l’acquisition de connaissances procé-
durales, l’enseignante ou l'enseignant prend le rôle de médiateur « entre la connaissance à 
acquérir et l’élève » (Ibid., p. 51) plutôt que d’être « un simple transmetteur direct 
d’informations » (Ibid., p. 51). 
 
Selon Barbeau et al. (1997), il existe trois phases dans l’acquisition des connaissances 
procédurales : la première phase, soit celle de la procéduralisation, qui consiste à créer les 
conditions nécessaires à l’exécution d’une tâche ou d’une action en identifiant et en se 
représentant toutes les étapes à franchir pour effectuer la procédure. Ce n’est pas tout de 
connaître les étapes (connaissances déclaratives), il faut aussi être capable de les réaliser. 
La deuxième phase, le façonnement ou la composition consiste à réajuster sa façon de 
procéder à la suite d'un premier essai et la troisième phase est l’automatisation de la 
procédure qui consiste à reprendre la procédure à quelques reprises pour rendre l’exécution 
de la procédure automatique. 
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En dernier lieu, les connaissances conditionnelles permettent d’adapter sa façon de 
faire selon le contexte. Elles nous ramènent au "quand" et au "pourquoi" d’une action, elles 
réfèrent aux conditions de l’action. Les connaissances conditionnelles s’acquièrent aussi en 
trois étapes. La première étape, la représentation productionnelle, exige d’identifier toutes 
les conditions nécessaires à la situation pour l’exécution de la procédure. La deuxième 
étape, la contextualisation, consiste à identifier les diverses situations où les connaissances 
conditionnelles qui s’appliquent ou qui ne s’appliquent pas. La troisième étape se traduit 
par l’identification automatique et rapide des conditions essentielles à l’exécution d’une 
action spécifique dans des situations concrètes et se nomme l'automatisation ou 
l'intériorisation des procédures de reconnaissance. 
 
Pour l’acquisition de connaissances conditionnelles, deux stratégies cognitives 
peuvent être favorisées soit la généralisation et la discrimination (Ibid., 1997). La 
généralisation amène l’apprenant à utiliser la même procédure dans des conditions 
différentes, mais ayant des caractéristiques semblables. Et la discrimination consiste à 
identifier les conditions pouvant restreindre l’action dans certaines situations. 
 
La figure 1 nous présente une carte sémantique qui fait la synthèse des trois 
catégories de connaissances que nous venons d’aborder. 
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Figure 1 : Carte sémantique des catégories de connaissances de Tardif (1992) 
Tirée de Barbeau, Montini et Roy (1997, p. 290). 
 
Bien que dans la mémoire, les trois catégories de connaissances soient interreliées, 
dans l’enseignement et dans l’apprentissage, on s’aperçoit qu’elles commandent des 
stratégies distinctes. D’où l’importance pour l’enseignante ou l’enseignant de se 
questionner à savoir quelles connaissances seraient à privilégier pour les apprentissages. 
Barbeau et al. (Ibid., p. 271) résume en mentionnant que : 
 
Bien qu’elles soient interdépendantes, elles demeurent distinctes. En 
effet, chaque catégorie de connaissances est apprise de façon différente et 
est représentée d’une façon précise dans la mémoire à long terme, ce qui 
nécessite des stratégies d’enseignement particulières. 
 
L’activité consciente de l’apprenant est donc au centre de ce courant, et ce, dans le 
but de pouvoir mobiliser ultérieurement les différentes connaissances et de les utiliser 
adéquatement dans différents contextes. Pour permettre l’organisation et la construction de 
connaissances en représentation mentale dans la mémoire à long terme, il faut mettre en 
place des stratégies pédagogiques efficientes qui faciliteront cette construction. Cette 
recherche s’appuiera, entre autres, sur un modèle pédagogique favorisant l’enseignement 
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stratégique qui croit en l’importance d’activer les connaissances des élèves et qui distingue 
les connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles. (Raby, C. et Viola, S. cité 
par Lecavalier, J., 2010). 
 
Il existe différentes stratégies pédagogiques, nous en avons retenues deux qui sont 
utilisées dans le réseau collégial. Nous les comparerons afin de retenir la plus appropriée à 
notre démarche. Les stratégies retenues sont le processus type d’apprentissage (Le Pôle de 
l’Est, 1996) et l’enseignement explicite. (Gauthier, Bissonnette, et Richard, 2013) Nous 
avons identifié ces deux stratégies, car elles utilisent les connaissances déclaratives, 
procédurales et conditionnelles et elles rendent possible l’intégration de ces connaissances. 
 
La figure 2 qui suit nous permettra de bien comparer chacune des étapes de 
planification que ces deux stratégies proposent. 
 
 
Figure 2 : Stratégies pédagogiques comparées 
Schéma : Shirley Ryan. 
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Tout d’abord, le processus type d’apprentissage se définit en six étapes facilitant 
l’acquisition des trois types de connaissances. Les deux étapes qui facilitent l’acquisition de 
connaissances déclaratives sont l’activation et l’élaboration. L’activation fait appel à la 
mémoire de travail. Elle permet de mobiliser les connaissances antérieures tandis que 
l’étape de l’élaboration amène l’étudiante ou l'étudiant à exprimer ce qu’il sait du sujet. 
Selon Le Pôle de l’Est (1996), l’activation se résume à demander à l’élève d’exécuter une 
tâche à partir de ce qu’il sait du sujet en lien avec la compétence. Tandis qu’à l’élaboration 
l’élève doit justifier explicitement en fournissant des hypothèses.   
 
De son côté, l’enseignement explicite (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2013) se 
définit en trois phases qui permettent aussi de faciliter l’acquisition des trois types de 
connaissances. Pour les connaissances déclaratives, la phase de préparation demande que 
l’enseignante ou l'enseignant mette en situation le sujet d’enseignement et d’en préciser 
l’objectif d’apprentissage. Cette étape permet d’identifier les connaissances à acquérir et les 
objectifs qu’il faudra atteindre. Toujours à la phase de préparation, la révision permet, tout 
comme l’étape de l’activation du processus type d’apprentissage, de ramener à la mémoire 
de travail les connaissances antérieures que l’étudiant a du sujet traité et l’amène à 
s’exprimer et à verbaliser. Selon Gauthier et al. (Ibid., p. 110) « L’enseignant ne peut se 
contenter de "couvrir", dans un exposé sommaire, les contenus préalables nécessaires à la 
leçon. » 
 
Pour faciliter l’acquisition de connaissances procédurales et conditionnelles, le 
processus type d’apprentissage regroupe trois étapes qui sont l’organisation, l’application et 
la procéduralisation. Tout d’abord, à l’étape de l’organisation, l’enseignante ou l'enseignant 
doit bien démontrer la procédure afin de permettre à l’étudiante ou à l'étudiant de 
commencer à structurer les nouvelles informations. À l’étape de l’application, l’élève sera 
appelé à appliquer la procédure acquise à la phase de l’organisation, selon un processus 
d’étayage. Ce processus consiste à mettre à la disposition de l’élève des moyens de soutien 
temporaires que l’on nomme aussi des supports décroissants, ces moyens lui sont retirés 
progressivement à mesure que l’élève apprend, ce qui favorise le développement de son 
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autonomie. Selon Le Pôle de l’Est (1996), pour qu’une compétence se développe l’élève 
doit être capable de mettre en application les connaissances qu’il a construites. Tandis qu’à 
l’étape de la procéduralisation, on demande à l’étudiante ou l'étudiant de répéter la 
procédure dans des situations de plus en plus complexes afin de développer l’automati-
sation et sa rapidité.  
 
Du côté de l’enseignement explicite, les connaissances procédurales et condition-
nelles sont acquises à la phase de l’interaction. Cette phase est divisée en quatre étapes.  
1. Le modelage est la première étape et consiste à ce que la personne qui enseigne 
démontre à l’étudiante ou à l'étudiant comment il procède en nommant tout haut 
ses actions, ses intentions et ses réflexions. Cette étape, tout comme l’organisation 
dans le processus type d’apprentissage, lui permet de structurer l’information dans 
sa mémoire de travail.  
2. La pratique dirigée, deuxième étape du processus, permet de faire réviser la 
procédure par l’étudiante ou l'étudiant tout en offrant une rétroaction constante à 
l’aide d’évaluation formative.  
3. La pratique autonome, troisième étape, permet à l’étudiante ou à l’étudiant de se 
diriger tranquillement vers une pratique où il pourra réinvestir seul ses acquis 
dans des situations de plus en plus complexes.  
4. L’objectivation, quatrième et dernière étape de cette phase consiste à faire un 
retour sur l’essentiel des acquis et à nommer les concepts ou les connaissances 
essentielles à retenir. Cette étape permet d’intégrer, dans la mémoire à long terme, 
ce qui a été appris.  
 
La dernière étape abordée par les deux stratégies consiste à faire la synthèse et la 
consolidation des acquis afin de vérifier ce que l’étudiante ou l'étudiant a vraiment intégré. 
De plus, la personne doit être placée devant une situation nouvelle où elle aura à déterminer 
seule quelle procédure utiliser. À ce stade-ci, l’enseignante ou l’enseignant vérifie sa 
capacité à produire le dessin dans un temps d’exécution restreint; la rapidité d’exécution 
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étant une variable importante pour la production d’une esquisse. En effet, devant un client, 
la ou le designer doit exécuter un dessin représentant l’idée à communiquer en quelques 
minutes seulement. 
 
Comme nous pouvons le constater, les deux stratégies identifiées permettent de bien 
faire apprendre les connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles, ainsi que de 
permettre leur intégration. Pour cette recherche, nous avons cependant retenu la stratégie de 
l’enseignement explicite, car, comme nous allons le démontrer, les étapes de la phase de 
l’interaction répondent précisément aux objectifs de notre recherche. De plus, la 
documentation concernant la stratégie de l’enseignement explicite offre plus de données 
que celle sur le processus type d’apprentissage. Aussi, comme plusieurs études le 
démontrent (Ibid, 2013), les stratégies de l’enseignement explicite basées sur l’importance 
de l’effet du personnel enseignant sur l’apprentissage des élèves répondent bien aux besoins 
de ceux éprouvant plus de difficultés. La prochaine section présente les objectifs 
spécifiques de la recherche. 
 
 
2. LES OBJECTIFS SPÉCIFIQUES DE LA RECHERCHE 
 
Nous venons de démontrer que le cadre de référence de cet essai découle directement 
de la question générale de recherche : quel matériel pédagogique pourrait-on produire pour 
aider les enseignantes et les enseignants du programme Techniques de design d’intérieur du 
Cégep de Rivière-du-Loup à améliorer l’enseignement d’une grille de perspective à un 
point de fuite réalisée par le dessin à la main? Cette question de recherche suggère de 
s’attarder aux fondements de l’enseignement afin de produire un matériel pédagogique 
facilitant l’enseignement et l’apprentissage des techniques de dessin à la main. 
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Notre cadre conceptuel fait référence à des pratiques reconnues par la recherche en 
sciences de l’éducation en fondant ses bases à partir des théories de la psychologie 
cognitive et des stratégies de l’enseignement explicite. 
 
Pour aider à mieux orienter cette recherche, un objectif soutiendra ce travail : 
 
• Produire du matériel pédagogique favorisant l’enseignement du dessin à la main 
pour le personnel enseignant du programme de Design d’intérieur. 
 
 
 TROISIÈME CHAPITRE 
LA MÉTHODOLOGIE 
 
Ce chapitre présente la méthodologie retenue pour cette recherche. Tout d’abord, 
nous présenterons le type d’essai retenu, nous parlerons de l’approche méthodologique, du 
déroulement et de l’échéancier. Ensuite, nous expliquerons chacune des étapes nécessaires 
pour mener à terme notre recherche, les choix faits et leurs justifications. Nous 
poursuivrons avec le traitement et l’analyse des données et nous terminerons avec la 
présentation des moyens utilisés pour respecter les aspects éthiques et la scientificité de la 
recherche. 
 
 
1. LE TYPE D’ESSAI 
 
Dans cette section nous situerons notre recherche en présentant le pôle de recherche 
et le type d’essai.  
 
Le pôle de recherche retenu pour cet essai est l’innovation. L’innovation constitue un 
« processus délibéré de transformation des pratiques par l’introduction d’une nouveauté 
curriculaire, pédagogique ou organisationnelle qui fait l’objet d’une dissémination et qui 
vise l’amélioration durable de la réussite éducative des élèves ou des étudiants » (Conseil 
supérieur de l’éducation, 2006, p. 26).  
 
Pour cet essai, l’intention du chercheur est de développer un procédurier qui servira à 
l’enseignement et à l’apprentissage des étapes du dessin à la main pour les enseignantes et 
les enseignants en Techniques de design d’intérieur au Cégep de Rivière-du-Loup. Cet 
essai intègre la notion d’innovation, car aucun procédurier n’a encore été développé pour 
cet objet. Le développement de ce matériel pédagogique devrait transformer la pratique 
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enseignante de manière à consolider les stratégies d’enseignement comme le mentionne 
Lahkal (2014) dans le cours MEC-801 de PERFORMA - Stratégies de recherche et 
d’innovation, le pôle de l’innovation cherche à « transformer une pratique en y introduisant 
un élément de nouveauté et en validant cette nouveauté ». 
 
Le type d'essai choisi pour cette recherche vise la production de matériel pédago-
gique. Selon Legendre (2005, p. 856), un matériel pédagogique est « l’ensemble des objets 
et des appareils qui aident l’enseignant à présenter des notions, des faits ou des expériences, 
et qui favorisent l’apprentissage des élèves. » Il peut se traduire en « matériel (cartes, 
maquettes, graphiques, outils) servant à favoriser l’atteinte d’objectifs éducationnels par un 
sous-groupe de sujets dans des situations particulières. » 
 
Le matériel élaboré dans cette recherche prendra la forme d'outils pédagogiques qui 
seront présentés lors de la description des étapes du déroulement. Ils seront conçus à partir 
d’études scientifiques, soit des études reconnues par la recherche en sciences de l’éducation 
et en lien avec la théorie de l’apprentissage cognitiviste qui se définit comme une « Théorie 
de la connaissance soutenue par la psychologie cognitive qui conçoit la pensée comme un 
centre de traitement des informations capable de se représenter la réalité et de prendre des 
décisions. » (Ibid, 2005, p. 227) Nous réfèrerons aux trois types de connaissances soit les 
connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles. De plus, nous ferons référence 
aux stratégies de l’enseignement explicite qui, selon Gauthier et al. (2013, p. 33), favorise 
une approche instructionniste « mettant en relation les comportements des enseignants et 
les performances des élèves », où l’on considère que les approches pédagogiques 
privilégiées par l’enseignante ou l’enseignant doivent favoriser l’apprentissage de l’élève. 
L’enseignement explicite se compose d’une série d’actions pédagogiques produites à des 
moments précis dans une démarche d’enseignement, tel que le précise Gauthier (Ibid, 
p. 41) : 
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L’enseignement explicite est ainsi la formalisation d’une stratégie 
d’enseignement structurée en étapes séquencées et fortement intégrées. 
Selon cette approche, l’enseignant, de manière intentionnelle, cherche à 
soutenir l’apprentissage des élèves par une série d’actions au cours de 
trois grands moments : 1) la préparation et la planification; 2) l’ensei-
gnement proprement dit; 3) le suivi et la consolidation.  
 
Selon Rosenshine (2002) dans Gauthier et al. (2013), l’enseignement explicite se 
révèle particulièrement adapté aux étudiantes et aux étudiants moins performants et qui 
manifestent des difficultés d’apprentissage, sans nuire aux plus performants. Rappelons que 
les études effectuées auprès de la clientèle étudiante ciblée par cette recherche, soit celle 
s’inscrivant au programme Techniques de design d’intérieur au Cégep de Rivière-du-Loup, 
nous confirment qu’environ 30 % de cette clientèle a une moyenne générale au secondaire 
(MGS) inférieure à 75 %. Selon le Service régional des admissions de Montréal, le SRAM 
(2016, p.20), les moyennes plus petites que 75 % sont considérées comme faibles. C’est 
pourquoi nous croyons que l’enseignement explicite favoriserait la réussite et la rétention 
des acquis lors d’exécution de dessin à la main pour cette clientèle. 
 
 
2. L’APPROCHE MÉTHODOLOGIQUE 
 
Dans cette section, nous présenterons la distinction entre l’approche quantitative et 
l’approche qualitative. Et nous définirons celle retenue pour cet essai, soit l’approche 
qualitative. 
 
En effet, plusieurs chercheurs s’entendent pour dire qu’il existe deux grandes 
approches en recherche soit la recherche quantitative qui se caractérise par les résultats 
d'études statistiques qui découlent de mesures intégrant des variables, et la recherche 
qualitative qui se caractérise par la collecte de données à l'intérieur de situations réelles en 
lien avec la question ou le problème de recherche (Karsenti et Savoie Zajc, 2011, p. 114). 
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Cet essai s’inscrit dans une approche qualitative sous un paradigme interprétatif, car 
elle cible toujours une situation vécue afin de la comprendre et d'agir sur elle. Il s'agit ici 
d'une situation d’enseignement qui permet l’acquisition d’une compétence en dessin à la 
main. De plus, le courant interprétatif poursuit l’idée de mieux comprendre l’expérience 
vécue par les personnes. Cela corrobore l’intention de la recherche qui tend à améliorer la 
rétention des acquis des étudiantes et des étudiants apprenant le dessin à la main. Elle vise 
aussi un but utilitaire par le développement d’un procédurier qui servira tant aux 
enseignantes et enseignants qu’aux étudiantes et étudiants. À cet égard, nous poursuivons 
des buts « pragmatiques et utilitaires, c’est-à-dire qui peuvent déboucher sur des 
applications pratiques des résultats obtenus » comme le précisent Karsenti et Savoie Zajc 
(Ibid., p. 125). 
 
 
3. LE DÉROULEMENT 
 
À l'intérieur de cette section, nous décrierons la démarche méthodologique en suivant 
les étapes proposées par Paillé (2007) pour la production de matériel pédagogique. Ces 
étapes sont : 
 
1)  Explication du cadre conceptuel. 
2)  Choix et justification du support du matériel (audio, vidéo, écrit, informatique). 
3)  Choix et justification du format du matériel (problèmes, jeu, exercices, etc.). 
4)  Mise en forme des activités pédagogiques. 
5)  Vérification de la correspondance entre les divers aspects du matériel pédagogique 
et le cadre conceptuel. 
6)  Mise à l’essai du matériel ou évaluation par les pairs. 
7)  Réflexion sur l’activité même de production du matériel. 
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Nous avons retenu la méthodologie proposée par Paillé (2007) puisque les six étapes 
qu’il suggère correspondent bien à la démarche proposée, en ce sens nous retenons les 
cinq premières étapes de production qui sont bien reliées.  
 
Nous ne retenons pas la sixième étape. Elle propose une mise à l’essai ou l’évaluation 
par les pairs; pour cet essai, nous retenons les étapes permettant la production de matériel 
pédagogique.  
 
3.1 Explicitation du cadre conceptuel du matériel 
 
Cette section est développée dans le deuxième chapitre de cet essai. 
 
3.2 Choix et justification du support et du format du matériel (audio, vidéo écrit, 
informatique) 
 
Dans cette section, nous présenterons le support et le format du matériel pédagogique 
que nous développerons lors de cet essai. Comme il a été mentionné dans l’objectif général 
de recherche, les enseignantes et les enseignants généralistes qui enseignent le dessin au 
Département des arts au Cégep de Rivière-du-Loup ont besoin d’un plan de formation 
répondant aux exigences du dessin des espaces, des meubles et des éclairages en lien avec 
les spécificités du milieu professionnel du design d’intérieur. Les théories cognitives dans 
l’apprentissage des connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles ainsi que les 
stratégies de l'enseignement explicite définiront les bases scientifiques dans la production 
du matériel pédagogique pour cet essai. 
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Le matériel produit pour cette recherche sera élaboré sous forme de documents écrits 
(traitement de texte), de documents visuels et d’une vidéo (MP4). Paillé (2007, p. 142) 
considère que la justification du choix du support et du format doit se faire en tenant 
compte de la visée et des résultats escomptés :  
 
La justification peut se situer à divers niveaux : théorique (le cadre 
conceptuel débouche sur tel et tel choix), stratégique (la clientèle visée 
répondra le mieux à tel matériel), pratique (les conditions d’utilisation du 
matériel dictent ce choix précis, etc.). 
 
Les documents écrits se traduiront en un lexique et un procédurier pour réaliser la 
construction d'une grille de perspective à un point de fuite exécuté au dessin à la main. Ces 
deux documents seront accompagnés d'un visuel facilitant l'interprétation des termes pour 
le lexique et démontrant les résultats de chaque étape effectuée pour le procédurier. 
 
Pour compléter le matériel pédagogique, une vidéo faisant la démonstration de 
chaque étape de la procédure et les résultats en temps réel permettront à l’étudiante ou à 
l’étudiant ayant plus de difficultés, d’effectuer les procédures à son rythme dans un 
environnement qui favorisera l’apprentissage. Ces choix concordent avec ce que 
mentionnent Barbeau et al. (1997, p. 263) : 
 
Si l'on présente une connaissance toujours sous le même contexte, l’élève 
aura beaucoup de difficulté à transférer l’apprentissage dans un contexte 
différent, il ne comprendra pas dans le nouveau contexte qu’on fait appel 
à cette connaissance, d’où l’importance de varier les contextes dans 
lesquels on présente la connaissance ou la compétence.   
 
Nous croyons que ce matériel pédagogique permettra d'offrir au personnel enseignant 
un plan de formation efficient, et aux étudiantes et étudiants, un support facilitant 
l'acquisition de la compétence 029D Faire des esquisses. 
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3.3 Mise en forme des activités pédagogiques 
 
Dans cette section, nous aborderons les trois phases de la mise en forme du matériel 
pédagogique produit pour cet essai, selon la démarche de l’enseignement explicite. 
 
La mise en forme du matériel pédagogique respecte la démarche de l’enseignement 
explicite proposée par Gauthier et al. (2013). On retiendra plus particulièrement l’étape du 
modelage appartenant à la seconde phase. Rappelons que la première phase est la 
préparation, la seconde, l’interaction et la troisième, la consolidation. 
 
Le modelage est une stratégie qui se définit par le « je fais » (Ibid., p. 182). La 
personne qui enseigne sert de modèle en montrant aux étudiantes et aux étudiants comment 
faire et en nommant les étapes et les actions au moment où il les exécute. De plus, on 
réalise le modelage en suivant les étapes d’une procédure contenue dans le procédurier. Le 
but de ce procédurier est de décrire et de préciser une séquence d’exécution comme le ferait 
une recette. Premièrement, elle doit préciser l’objectif d’apprentissage, soit le résultat 
attendu de l’étudiante ou de l’étudiant. Par la suite, il faut énoncer les connaissances 
déclaratives; on regroupe dans les connaissances déclaratives les notions, les idées, les 
concepts, le vocabulaire qu'on associe à une tâche. La rédaction du procédurier exige aussi 
d’inclure les connaissances procédurales qui se définissent comme étant le « comment » où 
les étapes de la tâche et les connaissances conditionnelles nous ramènent au « quand ». Le 
procédurier permettra à l'apprenant d'acquérir les différentes connaissances de manière 
consécutive et cumulative. Gauthier et al. (Ibid., p. 112) corroborent cette façon de faire 
lorsqu’ils mentionnent que « Cette stratégie consiste à ordonner les séquences 
d'enseignement afin de permettre aux élèves d'apprendre les différents types de 
connaissances de façon successive et cumulative. » 
 
Le dernier élément à considérer dans l’élaboration du procédurier est d’utiliser un 
langage clair afin que les étudiantes et les étudiants comprennent. 
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De plus, afin de leur offrir une référence visuelle accessible en tout temps et en 
respectant leur rythme d’apprentissage, la production vidéo reproduit le processus du 
modelage. Lors du montage de la vidéo, toutes les étapes sont présentées et nommées au fur 
et à mesure qu’elles sont exécutées. Il faut que la vidéo présente les questionnements et les 
difficultés rencontrées au moment où ils sont vécus. Gauthier et al. (Ibid, p. 182) décrivent 
bien cette procédure dans cet extrait :  
 
Cette stratégie consiste pour l’enseignant à exécuter une tâche devant les 
élèves et à décrire ce qu’il fait pendant qu’il le fait. En verbalisant ainsi 
les liens qu’il effectue, le raisonnement qu’il suit, les étapes qu’il franchit, 
les questions qu’il se pose, les décisions qu’il prend de même que les 
stratégies qu’il sollicite pour réaliser la tâche, l’enseignant branche en 
quelque sorte un haut-parleur sur sa pensée. Il raisonne à voix haute, il 
rend clair et explicite son processus de réflexion pour que l’habilité à faire 
apprendre aux élèves se déploie en même temps qu’il exécute la tâche et 
qu’il verbalise ce qu’il fait. 
 
Il est très important de suivre exactement chaque étape mentionnée dans le 
procédurier afin de demeurer cohérent. Il serait aussi pertinent de produire deux vidéos 
présentant la même procédure placée dans deux contextes différents afin de démontrer la 
conformité du procédurier. 
 
Comme nous pouvons le constater, la mise en forme du matériel pédagogique 
respecte bien les étapes de l’enseignement explicite proposées par Gauthier et al. (Ibid, 
2013) ainsi que les fondements de la théorie de l’apprentissage cognitiviste.  
 
  
53 
3.4 Vérification de la correspondance entre les divers aspects du matériel 
pédagogique et le cadre conceptuel 
 
Les écrits scientifiques recensés permettront de nous assurer de la correspondance 
entre le matériel pédagogique et le cadre de référence. Comme le mentionne Paillé (2007, 
p. 143), « il sera important de s’assurer constamment de la correspondance entre les divers 
aspects du matériel pédagogique et le cadre conceptuel ». 
 
3.5 Mise à l’essai du matériel ou évaluation par les pairs 
 
Dans cet essai, nous nous concentrerons sur la production du matériel pédagogique et 
nous ne ferons aucune mise à l’essai ni de validation auprès des pairs comme le suggère 
l’étape 6 de Paillé. 
 
De plus, tout comme Loiselle (2001, p. 87), « Nous croyons qu’une recherche-
développement peut aussi se limiter à l’étude du processus de création d’amélioration du 
produit en laissant à des recherches ultérieures le soin de faire la preuve scientifique de 
l’efficacité du produit ».  
 
Nous croyons donc que parce que cette recherche fonde ses bases sur des théories et 
des études scientifiques, nous pouvons nous limiter à son étude et à sa production. 
 
3.6 Réflexion sur l’activité même de production du matériel (production de l’essai) 
 
Cette étape nous présente l’importance de la réflexion lors de la production de 
matériel pédagogique et les moyens que nous prendrons pour y répondre. 
 
La réflexion sur l’activité de production du matériel pédagogique est une étape 
importante de la démarche, car du point de vue du chercheur, elle permet de conserver 
toutes les traces de sa démarche. Pour cette recherche, la tenue d’un journal de bord 
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contribuerait certainement à enrichir la réflexion, à mentionner les écueils rencontrés lors 
de la construction du matériel et abonderait dans le même sens que Paillé (2007, p. 142) 
lorsqu’il mentionne : 
 
Du côté de la communauté des chercheurs, l’apport le plus durable est 
celui de la réflexion sur l’activité même de production du matériel 
(étape 7); en plus d’un produit, l’auteur de l’essai offre ainsi une pensée 
méthodologique. C’est donc dire que l’auteur ne va pas uniquement livrer 
un matériel pédagogique, il va également produire un essai expliquant 
comment s’est passée la construction du matériel. 
 
Il serait donc rigoureux que soit décrite chaque étape du processus de notre recherche 
dans un journal de bord. 
 
 
4 LES ASPECTS ÉTHIQUES 
 
Pour les raisons mentionnées plus tôt, il n’y aura pas de collecte de données, donc 
aucun humain ne sera sollicité lors de la production du matériel pédagogique, ce qui 
implique que nous ne serons soumis à aucune règle concernant le respect de la 
confidentialité. 
 
 
5 LES MOYENS D'ASSURER LA SCIENTIFICITÉ 
 
Dans cette partie, nous présenterons les différents moyens utilisés pour assurer la 
scientificité. Selon plusieurs chercheurs pour assurer le caractère scientifique d’une 
recherche qualitative, il faut qu’elle puisse répondre à différents critères. Par exemple la 
fidélité, la pertinence, la crédibilité, la transférabilité et la cohérence (Loiselle, 2001). 
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Tout d’abord, afin d’assurer la fidélité à l’intérieur de cette recherche, nous 
appliquerons les étapes de la démarche du devis méthodologique proposée par Paillé 
(2007), soit la production de matériel pédagogique. Ce devis fait partie des douze devis 
méthodologiques élaborés pour répondre aux types de recherches professionnalisantes qui 
caractérisent l’essai de maîtrise en enseignement. Comme le précise Paillé (2007), la 
maîtrise en enseignement de l’Université de Sherbrooke « vise l’initiation à la démarche 
scientifique de recherche, elle doit donc comprendre des devis méthodologiques qui soient 
rigoureux sans être trop ambitieux. (Ibid, p. 133) » La dernière étape du devis, soit celle de 
la réflexion, demande justement que l’auteur produise « un essai expliquant comment s’est 
passée la construction du matériel, quels écueils il a rencontrés, comment il s’y prendrait à 
nouveau pour effectuer telle ou telle étape, etc. (Ibid, p. 142) »  
 
La pertinence fait référence à la contribution et à l’avancement des connaissances. 
Jusqu’à maintenant, aucun procédurier en lien avec les fondements de l'enseignement 
permettant de faciliter l’enseignement et l’apprentissage des techniques du dessin à la main 
d’espaces, de mobilier et d’éclairages n’a fait l'objet d'expertise. La production de ce 
procédurier rend pertinente cette démarche par sa contribution à l’apport scientifique, en 
mettant les objectifs généraux en relation avec les théories de l’apprentissage cognitiviste 
tels que l’enseignement des connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles 
ainsi qu’avec les stratégies de l’enseignement explicite. 
 
Quant à la pertinence sociale, elle propose aux enseignantes et aux enseignants qui 
inculquent le dessin dans le programme Techniques de design d’intérieur du Cégep de 
Rivière-du-Loup, un procédurier adapté aux exigences pédagogiques rencontrées, basé sur 
des théories et des études reconnues. 
 
Dans cet essai, la crédibilité est assurée par le cadre de référence développé à partir 
des théories d’apprentissages du cognitiviste et les stratégies de l’enseignement explicite. 
Le matériel pédagogique proposé est bâti en s'appuyant sur ce cadre de référence. 
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On peut aussi parler de transférabilité, car « les résultats de l’étude peuvent être 
adaptés selon les contextes » (Karsenti et al., 2011, p. 141). Les enseignantes et les 
enseignants du Département des arts au Cégep de Rivière-du-Loup ainsi que celles et ceux 
qui enseignent dans d’autres collèges, qui ont à enseigner le dessin dans les programmes de 
design d’intérieur, pourront adapter les résultats de cette recherche à leur pratique et utiliser 
le matériel pédagogique produit. 
 
Le chapitre de la méthodologie présente l'ensemble des méthodes utilisées pour lier 
les points de vue et les perspectives de la recherche. Ce travail nous a permis de mettre en 
place les bases méthodologiques pour la production du matériel pédagogique pour cet essai 
que nous présenterons dans le prochain chapitre.  
 
 
 QUATRIÈME CHAPITRE 
LA PRÉSENTATION ET L’INTERPRÉTATION  
DES RÉSULTATS 
 
Le quatrième chapitre présente les étapes conduisant à l'élaboration du matériel 
pédagogique ainsi que l'interprétation des résultats.  
 
1. LA PRÉSENTATION DES RÉSULTATS : LES ÉTAPES DE 
L'ENSEIGNEMENT EXPLICITE ADAPTÉES À L'ENSEIGNEMENT DE 
LA CONSTRUCTION D'UNE GRILLE DE PERSPECTIVE À UN POINT 
DE FUITE. 
 
L’enseignement du dessin d’espace en design d’intérieur demande de bien interpréter 
l’environnement intérieur afin d’être en mesure de le représenter en dessin. La grille de 
perspective à un point de fuite offre une procédure qui permet de développer la 
compréhension et l’interprétation d'une construction visuelle de l’espace. C’est seulement 
lorsque cette procédure est bien assimilée que la personne qui apprend peut arriver à 
dessiner l’espace adéquatement sans l’aide de l’observation, c'est-à-dire en utilisant 
l'interprétation visuelle qu'elle s'est construite d'un environnement intérieur. 
 
En suivant les trois phases de l’enseignement explicite telles que présentées à la 
figure 3, nous proposerons des activités et du matériel pédagogique pour réaliser une grille 
de perspective à un point de fuite. Nous proposerons pour chacune des phases, des activités 
pour les réaliser. Nous avons développé du matériel pédagogique pour le modelage et la 
pratique autonome : ces deux étapes permettent de prendre en considération les 
connaissances déclaratives et procédurales permettant la construction d'une grille de 
perspective à un point de fuite. 
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Figure 3 : Les trois phases de l’enseignement explicite (reprise de la page 40) 
Schéma : Shirley Ryan. 
 
PHASE 1 : LA PRÉPARATION 
1.1 La mise en situation 
 
a) Présentation des objectifs d’apprentissage 
Selon Gauthier (2013), lors de la mise en situation, il est important de débuter en 
précisant les objectifs d’apprentissage; cela permet d’une part à l’enseignante ou à 
l'enseignant de bien planifier ses stratégies et de ne pas s’égarer de son but et pour 
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l’étudiante ou l’étudiant cela permet de mieux comprendre à quoi sert ce qu’on lui 
demandera d’apprendre : cela aura aussi pour effet de maintenir son intérêt. L’objectif 
d’apprentissage pour notre recherche est en lien avec le critère de performance 3.5 de 
l’objectif et standard 029D : passage rigoureusement précis du bidimensionnel au 
tridimensionnel (MELS, 2006, p. 67), tel que présenté dans le tableau 1. 
 
Tableau 1 
L’objectif d’apprentissage pour la recherche 
 
Énoncé de compétence Éléments de compétence Critères de performance 
 
029D : Faire des esquisses 
 
3. Concrétiser une idée par 
une esquisse. 
 
3.5 Passage rigoureusement 
précis du bidimensionnel 
au tridimensionnel. 
 
 
L'enseignement de la grille de perspective à un point de fuite est tiré des contenus à 
enseigner en lien avec le critère de performance 3.5. Il est important de souligner que cet 
objectif d'apprentissage exige que le passage du bidimensionnel au tridimensionnel soit 
rigoureusement précis. Cette rigueur et cette précision réfèrent au respect des proportions 
de l'ensemble des éléments dessinés. L’objectif d’apprentissage étant précisé, l’étape 
suivante est la révision, soit le rappel de notions apprises antérieurement. 
 
1.2 La révision 
 
Il est essentiel, avant d’apprendre de nouvelles connaissances déclaratives et 
procédurales, de ramener à la mémoire de travail les connaissances acquises 
antérieurement. Pour entreprendre la révision, nous procéderons en proposant une 
évaluation diagnostique des connaissances déclaratives et procédurales. 
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a) Évaluation diagnostique des connaissances déclaratives 
 
Pour l'évaluation diagnostique, nous utilisons les étapes de Barbeau (1997) qui sont :  
 
• Évocation des connaissances déclaratives déjà acquises : 
Réutilisation du lexique qui définit les termes appris antérieurement, soit les 
notions suivantes : croquis, esquisse, rendu, perspective (1 et 2 points de fuite), 
isométrie, ainsi que la terminologie en lien avec la séquence d’exécution du dessin 
d’observation d’objet simple. Le but est de connaître ce que les étudiantes et les 
étudiants retiennent de ce qu’ils ont appris. Les étapes qui suivent présentent les 
stratégies d’enseignement et d’apprentissage proposées pour réactiver ces 
connaissances.  
 
– Seul, sur un document qui leur est transmis, les étudiantes et les étudiants 
complètent les définitions manquantes du lexique vu au module 1. Bien 
entendu, les définitions à compléter seront celles parmi les plus signifiantes 
pour les connaissances à acquérir au module 2. Elles ou ils devront aussi, dans 
cet exercice, associer leurs définitions aux exemples visuels des différents types 
de dessins proposés. 
 
– Temps alloué : Le temps alloué pour cet exercice sera de cinq minutes. Nous 
croyons que cinq minutes suffisent amplement pour compléter les définitions 
dans leur mot et pour les associer aux images. Ici, nous cherchons à connaître 
ce que l’étudiante ou l'étudiant a déjà intégré donc, il ne devrait pas avoir à 
réfléchir trop longtemps. Aussi, ils pourront se servir des images pour élaborer 
leur définition, grâce au visuel.  
 
  
61 
• La correction des idées émises : L’objectif de cette deuxième étape est d’éliminer 
les définitions qui sont trop loin de la réalité et de justifier, par des explications 
précises, celles retenues.  
 
– En classe au tableau, à l’aide du projecteur, l’enseignante ou l'enseignant 
projette le questionnaire non complété. Elle ou il demande de nommer leurs 
définitions inscrites dans leurs questionnaires, à voix haute, afin que 
l’enseignante ou l'enseignant puisse les transcrire au tableau. À cette étape, ce 
sont souvent les étudiantes et les étudiants qui sont certains de connaître les 
réponses qui s’offrent de partager leurs définitions. Pendant ce temps, les autres 
moins sûrs d’eux prennent le pouls de leurs réponses, individuellement. Ils 
peuvent donc prendre conscience de leur degré de compréhension face au reste 
du groupe. Le rôle de la personne qui enseigne, durant cette activité, est de 
corriger et de commenter les interventions des étudiantes et des étudiants et 
d’enrichir l’information. Il peut même commencer à faire des liens avec les 
nouvelles informations à venir. Cela leur permet de comprendre ce qui s’en 
vient et de voir que tout ce qu’ils ont appris est en lien avec la suite. 
 
– Temps alloué : Pour cette étape, le temps alloué va être en lien avec les 
réponses données. Si les réponses font en sorte qu'ils ont bien retenu les 
connaissances déjà acquises, l’enseignante ou l'enseignant aura moins 
d’ajustements ou de précisions à apporter et cela prendra moins de temps. Mais 
il se peut que la majorité des étudiantes et des étudiants n’ait pas retenu les 
informations apprises antérieurement. Elle ou il devra en tenir compte avant 
d’introduire de nouvelles informations lors de la prochaine phase, soit celle de 
l'interaction. Par contre, si seulement quelques-uns réussissent moins bien, 
différents exercices et documents seront déposés et disponibles pour eux dans 
un environnement numérique d'apprentissage qu’ils pourront consulter au 
besoin afin de rattraper leur retard. 
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L’évaluation diagnostique doit aussi faire appel aux connaissances procédurales, car 
tout comme les connaissances déclaratives, Barbeau (Ibid, 1997) mentionne que les 
connaissances procédurales doivent aussi être acquises à un niveau de maîtrise avant 
d’introduire une nouvelle procédure et l'évaluation diagnostique permet cette vérification. 
 
b) Évaluation diagnostique des connaissances procédurales 
 
Pour cette recherche, la procédure acquise antérieurement concerne le dessin d’objet 
simple en perspective à un point de fuite, elle constitue la base de la procédure de la 
construction de la grille de perspective d’espace à un point de fuite. Donc, si la procédure 
antérieure n’est pas maîtrisée, il sera difficile pour l’étudiante ou l’étudiant de bien intégrer 
celle qui suit. Pour nous assurer que cette procédure de base est bien intégrée, nous ferons 
encore une fois appel à l’évaluation diagnostique pour rappeler à la mémoire de travail les 
procédures acquises. 
 
• Évocation des connaissances procédurales déjà acquises : 
– L'activité débute en remettant, aux étudiantes et aux étudiants, de petits cartons 
rigides. Sur chaque carton est nommée une étape de la procédure pour dessiner 
un objet simple en perspective à un point de fuite. Pour notre recherche, l’objet 
simple dont il est question sera un cylindre. 
 
– Individuellement, ils devront disposer les cartons, sur leur plan de travail, afin 
de remettre les étapes de la procédure en ordre chronologique. L’enseignante ou 
l'enseignant pourra vérifier les résultats en faisant le tour des tables. 
 
– Temps alloué : Pour cet exercice, ils disposeront de 5 minutes. Encore une fois, 
le but est de voir s’ils connaissent bien la séquence de la procédure. Ils n’ont 
pas à faire de recherche.  
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• La correction des idées émises :  
– Pour permettre au personnel enseignant de corriger, d’expliquer et de justifier 
les mauvaises perceptions qu’auront les étudiantes ou les étudiants de la 
séquence d’exécution de la procédure, il demandera à une étudiante ou un 
étudiant du groupe de disposer, au tableau, les cartons selon sa propre 
perception de la séquence de la procédure. Il serait pertinent de choisir une 
étudiante ou un étudiant ni trop fort ni trop faible. À chaque étape, il demandera 
aux étudiantes et aux étudiants du groupe de confirmer ou d’infirmer si chaque 
étape nommée suit l’ordre chronologique ou pas. Une discussion de groupe 
permettra de corriger la séquence s’il y a lieu. 
 
– Temps alloué : Le temps alloué pour cet exercice variera selon les discussions, 
soit environ 15 minutes. 
 
Une fois ces notions réactivées, il est important d’associer des images aux mots et 
aux étapes de la procédure, afin d’aider les élèves à mieux comprendre les notions plus 
abstraites. Cette dernière étape de la révision propose d’associer les connaissances 
déclaratives aux connaissances procédurales par l’identification d’exemples modèles. 
 
• L’identification d’exemples modèles : 
– À cette étape, il est demandé à des étudiantes et à des étudiants d’exécuter, à 
tour de rôle, une étape de la procédure au tableau selon la démarche apprise. 
Cette exécution permet de mieux comprendre les conséquences qui pourraient 
survenir si une étape est omise, devancée ou mal effectuée. Encore une fois, les 
étudiantes et les étudiants sont invités à commenter les actions en même temps 
que la personne dessine, l’enseignante ou l’enseignant commente au besoin. 
 
– Temps alloué : Pour cette étape, le temps alloué est en lien avec les écueils 
rencontrés et le temps requis pour corriger les erreurs, le cas échéant. Si 
l’exécution des étapes se déroule bien, il y aura moins d’ajustement ou de 
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précisions à apporter et cela prendra moins de temps. Mais il se peut que des 
étapes soient mal effectuées et rendent difficile le processus d’exécution de la 
perspective demandée. L’enseignante ou l’enseignant devra alors reprendre ces 
étapes en communiquant son raisonnement pour effectuer la procédure 
correctement. Le personnel enseignant doit s’assurer que chaque étape de la 
procédure en lien avec la perspective d’objet est bien maîtrisée par l’ensemble 
des étudiantes et des étudiants. Si, toutefois, quelques individus ne maîtrisent 
pas les éléments du module 1, ils pourront avoir accès à différents exercices et 
documents déposés dans un environnement numérique d'apprentissage qu’ils 
pourront consulter, comme le lexique des termes avec leurs définitions, un 
document qui énumère chacune des étapes de la procédure, un document qui 
présente chacune des étapes par des dessins et finalement une vidéo présentant 
l’exécution commentée de chaque étape. L’étudiante ou l'étudiant en difficulté 
aura alors la responsabilité d’utiliser ces sources pour rattraper son retard et 
peaufiner sa technique.   
 
Par ces stratégies d’évaluation diagnostique, nous permettons à l’étudiante ou à 
l’étudiant de se mettre en action, de s’arrimer à des notions concrètes, de ramener à sa 
mémoire de travail ses connaissances antérieures, de prendre conscience de sa position face 
aux connaissances qu’il doit avoir acquises jusqu’à maintenant et de faire des liens avec les 
nouvelles informations, ce qui donne un sens aux connaissances déjà acquises. 
 
Ces stratégies effectuées à la phase de la préparation influenceront considérablement 
la prochaine phase, celle de l'interaction.   
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PHASE 2 : L’INTERACTION  
 
Cette seconde phase comprend quatre étapes : le modelage, la pratique guidée, la 
pratique autonome et l'objectivation. Elle a pour but de faire apprendre de la nouvelle 
matière. 
 
1.3 Le modelage 
 
L'étape du modelage est très importante dans le processus d'apprentissage, puisque 
c'est à ce moment que sont présentées les nouvelles informations permettant la construction 
des connaissances déclaratives et procédurales. 
 
• Énoncer les connaissances déclaratives associées à la grille de perspective à un 
point de fuite : 
Tous les documents présentés ci-dessous seront accessibles dans un 
environnement numérique d'apprentissage, bien avant la démonstration. Cela fera 
en sorte de les rendre disponibles dans l'intention d'offrir à la personne qui apprend 
la possibilité d'en prendre connaissance, de s’y familiariser et de mieux suivre lors 
de la présentation en classe.  
 
– Pour débuter, le nouveau lexique en lien avec la procédure de la construction de 
la grille de perspective d’espace à un point de fuite (Annexe C) sera présenté. 
Ce lexique comprend la liste des nouveaux termes utilisés. 
 
– Pour faciliter l’acquisition de ce vocabulaire, l’enseignante ou l’enseignant 
fournit une image qui nomme chaque composante de la grille de perspective à 
un point de fuite. (Annexe D)  
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– Pour consolider l’acquisition de ces notions théoriques, l’enseignante ou 
l’enseignant projette au tableau, à l’aide d’un projecteur, une image 
représentant un espace en perspective à un point de fuite où il sera demandé à 
une étudiante ou à un étudiant de venir positionner les différents termes des 
composantes théoriques vues dans le lexique. Elle ou il pourra s’aider de son 
lexique et de l'image remise précédemment. Les autres étudiantes et étudiants 
pourront, au besoin, corriger les erreurs pour aider à la réalisation de cet 
exercice, et ce, toujours avec le soutien de la personne-ressource. 
 
– Temps alloué : Ces stratégies doivent prendre tout au plus 30 minutes. 
 
• Modélisation des connaissances procédurales : présenter les étapes de construction 
de la grille de perspective à un point de fuite. 
Pour faire acquérir un savoir pratique – la construction de la grille de perspective à 
un point de fuite, l’enseignante ou l’enseignant fait d’abord la démonstration de la 
procédure générale et met en contexte la démarche. Ce que nous proposons répond 
à ces exigences d’apprentissage.  
 
• Le procédurier d’exécution de la grille de perspective à un point de fuite : 
– Le procédurier qui prendra la forme d’une énumération de toutes les étapes de 
la procédure respectant l’ordre chronologique d’exécution de la grille de 
perspective à un point de fuite sera accessible pour les étudiantes et les 
étudiants. (Annexe E) 
 
• La représentation visuelle : 
– Des images explicites représentant chacune des étapes de la procédure seront 
remises aux étudiantes et aux étudiants pour faciliter la construction d’une 
représentation visuelle de la séquence d’exécution. (Annexe F) 
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Ces deux documents seront accessibles dans un environnement numérique 
d'apprentissage, bien avant la démonstration, afin de permettre à l’apprenante ou à 
l’apprenant de se familiariser avec le matériel pour mieux suivre la procédure lors de la 
démonstration.  
 
• La démonstration de la procédure : 
– En classe, une caméra fixée au-dessus de la surface de travail permet de projeter 
sur écran la démonstration de la procédure qu'exécute l’enseignante ou 
l’enseignant. Bien entendu, tout au long de cette démonstration, elle ou il prend 
le temps de nommer, au fur et à mesure, ses actions ainsi que les écueils 
rencontrés. Pendant ce temps, ceux qui apprennent observent les actions et 
écoutent les commentaires. 
 
– Temps alloué : Le temps estimé pour cette démonstration est le temps que 
prend la procédure, soit environ 30 minutes. 
 
Ce faisant, les étudiantes et les étudiants auront : 
 
 accès à un lexique; 
 accès à un lexique imagé; 
 l’occasion de voir la démonstration de la procédure telle que réalisée et 
commentée, en temps réel, par la personne qui enseigne; 
 accès à une procédure écrite et imagée; 
 accès à une vidéo de la réalisation des étapes de la construction d’une grille 
de perspective d’espace à un point de fuite.  
 
Ainsi, tous les éléments constitutifs du matériel pédagogique développé soutiendront 
la construction des connaissances déclaratives et procédurales pour la réalisation d’une 
grille de perspective à un point de fuite. L’étape du modelage étant terminée, 
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l’enseignement explicite de la production de la grille à un point de fuite est réalisé. L’étape 
suivante, soit la pratique guidée, permet à l’étudiante et à l’étudiant de pratiquer les étapes 
d’exécution de cette grille. 
 
1.4 La pratique guidée 
 
Lors de la pratique guidée, l’enseignante ou l’enseignant vérifie ce que l'étudiante et 
l'étudiant a retenu en leur demandant de réaliser la procédure dans une tâche semblable à 
celle exécutée lors du modelage. D'ailleurs, Barbeau (1997) mentionne aussi que pour faire 
acquérir et intérioriser une procédure, il faut que l’étudiante ou l’étudiant répète toutes les 
étapes à l’aide d’un exemple identique. 
 
• La répétition : 
– Une étudiante ou un étudiant doit aller exécuter les étapes de la nouvelle 
procédure au tableau à l’aide du procédurier. Lors de cet exercice, la personne 
qui enseigne intervient le moins possible et laisse agir. Tous ont la possibilité 
de commenter les actions durant l'exécution, l’enseignante ou l’enseignant 
ajuste et justifie au besoin. 
 
– Temps alloué : Pour cette étape, le temps alloué est en lien avec les écueils 
rencontrés et le temps nécessaire pour les compléments apportés. 
 
– En complément, pour mieux guider la réalisation de la tâche, le personnel 
enseignant met à la disposition de l'étudiante et de l'étudiant une démonstration 
filmée de l’exécution des étapes de la procédure (Annexe G). La vidéo produite 
est déposée dans un environnement numérique d'apprentissage en prévision 
qu’elle puisse être visionnée, en tout temps. 
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– Ensuite, on demande à chacune et à chacun de produire une grille de 
perspective à un point de fuite en devoir. Le matériel didactique remis (lexique, 
lexique en image, procédurier, procédurier en image ainsi que la démonstration 
filmée des étapes de la procédure) est consultable dans l’environnement 
numérique d’apprentissage.  
 
– Temps alloué : Considérant qu'une personne expérimentée prend environ 
30 minutes pour exécuter la procédure, nous évaluerons que l’étudiante ou 
l’étudiant devrait avoir besoin d'au moins deux fois plus de temps, soit 
60 minutes, étant donné que même si l’on considère que les notions et la 
dextérité en lien avec le dessin à la main sont maîtrisées, la rapidité d’exécution 
quant à elle, reste encore à développer. Cette rapidité s’acquerra à la prochaine 
étape de la phase d’interaction, soit la pratique autonome. 
 
1.5 La pratique autonome 
 
Lors de l’étape de la pratique autonome, il est conseillé de proposer à l’étudiant ou à 
l’étudiante plusieurs exercices qui reprennent les opérations de la procédure d’exécution de 
la grille de perspective à un point de fuite dans des contextes différents pour permettre de 
maîtriser les connaissances théoriques et pratiques. De plus, comme la construction de cette 
grille ne permet pas de proposer plusieurs contextes différents, cela permet de prendre en 
considération la notion de rapidité d’exécution. 
 
• Afin de proposer des contextes différents dans l’acquisition de la procédure de 
construction de la grille de perspective à un point de fuite, l’enseignante ou 
l'enseignant demande de réaliser, en classe, deux grilles différentes; la façon de 
proposer des contextes différents est de varier le nombre d’unités en largeur, en 
profondeur et en hauteur. De plus, chacune des deux perspectives exige que 
l’observatrice ou l’observateur soit placé à des hauteurs différentes, ce qui 
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demande de positionner la ligne d’horizon à différentes hauteurs comme à trois et 
à sept unités de haut.  
 
– Temps alloué : Pour cet exercice, le temps de réalisation de la première grille 
est estimé à 70 minutes. Pour réaliser la première grille de perspective, les 
étudiantes et les étudiants sont placés dans un contexte où ils ont à gérer la 
position de l’observateur ou de l’observatrice. Par contre, pour l'exécution de la 
deuxième grille, considérant qu'ils doivent acquérir de la rapidité d'exécution, 
60 minutes leur seront accordées.  
 
• L’évaluation formative : 
L’évaluation formative est importante à toutes les étapes de l'enseignement 
explicite afin de permettre à l’étudiante et à l’étudiant de comprendre où se situent 
ses difficultés et d’évaluer son degré de réussite par rapport au reste du groupe. 
 
– Le rôle de l’enseignante ou de l’enseignant durant l’exécution de ces exercices 
est de circuler dans la classe et de communiquer des rétroactions individuelles 
immédiates. De plus, à l’occasion, en grand groupe, des productions 
d’étudiantes et d’étudiants sont projetées au tableau. Cela permet à tous de 
verbaliser sur les particularités de la technique utilisée et des écueils rencontrés 
à chaque étape franchie et de prendre conscience de leur niveau de maîtrise des 
techniques enseignées. 
 
– Temps alloué : Il est difficile de mettre un temps prescrit à l'évaluation 
formative, car elle se fait de façon ponctuelle en lien avec les besoins constatés 
ou exprimés lors des rétroactions individuelles.  
 
Après l’étape de la pratique autonome, nous terminons la phase de l’interaction en 
prenant en considération la quatrième et dernière étape : l’objectivation. 
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1.6 L'objectivation 
 
Bien que l’étape d’objectivation soit brève, celle-ci se déroule en trois temps. Tout 
d’abord, il est indispensable de faire un retour sur les éléments qui doivent être retenus pour 
permettre leur intégration en mémoire. Dans un deuxième temps, l’enseignante ou 
l’enseignant annonce le contenu à venir de manière à créer une relation entre ce qui a été vu 
et la nouvelle matière qui sera présentée. Dans un troisième temps, à l’étape de 
l’objectivation, on développe l’automatisation en maintenant les étudiantes et les étudiants 
engagés par des exercices dans l’intention de favoriser l’ancrage des connaissances et 
l’atteinte d’un haut taux de réussite.  
 
• Pour ce faire, des exercices de construction de grilles de perspectives offrant des 
contraintes différentes comme des points de fuite situés à différentes hauteurs ou 
des espaces intégrants des contraintes architecturales différentes seront proposés. 
Ces exercices s'amorcent en classe pour se terminer en devoir. 
 
– Temps alloué : Le temps accordé en classe doit permettre un soutien 
d'enseignement approprié pour répondre aux besoins. De plus, dans l'intention 
de développer la pratique autonome et la rapidité d'exécution, le temps réservé 
aux devoirs pour s'exercer seul doit aussi être prévu en respect avec la 
pondération exigée.  
 
L’étape de l’objectivation terminée, nous prendrons en considération la troisième et 
dernière phase du processus d’enseignement explicite : la consolidation. 
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LA PHASE 3 : LA CONSOLIDATION 
 
La phase de consolidation du modèle de l’enseignement explicite a pour seule étape 
la synthèse des apprentissages par une évaluation certificative en vue de faciliter le transfert 
vers de nouvelles tâches. Dans cet esprit, l’évaluation se réalise dans un objectif 
d’apprentissage : évaluer la compétence en identifiant clairement ce qui est maîtrisé et ce 
qui doit être amélioré. Comme suite à cette évaluation, l’étudiante ou l’étudiant saura avec 
justesse les objectifs qu’il a atteints et le travail qu’il doit faire pour améliorer sa 
performance. L’enseignante ou l’enseignant propose ainsi une démarche permettant de faire 
la synthèse des apprentissages. 
 
1.7 La synthèse 
 
La synthèse des éléments essentiels à retenir permet à l'enseignante ou à l'enseignant 
d’identifier les difficultés rencontrées par les étudiantes et les étudiants. Elle permettra 
aussi aux étudiantes et aux étudiants de prendre la juste mesure de leur niveau d'atteinte des 
objectifs d’apprentissage. Voici les quelques étapes nécessaires proposées pour réaliser 
cette synthèse. 
 
• Dans un premier temps, une révision des connaissances acquises par l’utilisation 
de questions en lien avec les notions nécessaires à la construction d’une grille de 
perspective à un point de fuite ramènera les connaissances essentielles à la 
mémoire de travail. De plus, lors de cet exercice, il est important que les étudiantes 
et les étudiants nomment les difficultés rencontrées lors de la réalisation des 
devoirs. 
 
– Temps alloué : Cette étape, bien qu'importante, peut prendre environ 
40 minutes.  
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• Dans un deuxième temps, nous procéderons à l'évaluation certificative des 
connaissances par la construction d'une dernière grille de perspective à un point de 
fuite. Comme il a déjà été mentionné, dans la mesure où la construction d'une 
grille ne permet pas de mettre l'étudiante ou l'étudiant dans plusieurs contextes 
différents, l'accent sera mis, lors de cette évaluation, sur le respect des étapes de la 
procédure et sur la rapidité d'exécution.  
 
– Temps alloué : Puisqu’à l’étape de la pratique autonome, le temps alloué était 
de 65 minutes et considérant que l’étudiante ou l’étudiant a eu l’occasion de 
développer sa rapidité d’exécution par les devoirs effectués à l’étape de 
l’objectivation, 50 minutes suffiront à ce stade-ci de l’apprentissage pour 
construire une grille de perspective à un point de fuite.   
 
En évaluant dans un but d’apprentissage, la personne qui enseigne communique, 
outre le résultat de l’évaluation, les objectifs qui sont atteints et ceux à améliorer, le cas 
échéant. Pour la rétroaction en lien avec les éléments à améliorer, on communique à 
l’étudiante ou l’étudiant les objectifs qu’il doit travailler et les moyens à prendre pour les 
atteindre. 
 
La présentation de ces résultats permet, par le matériel développé et les stratégies 
proposées, de respecter un cadre rigoureux soutenu par les exigences du cadre de référence 
sur l'enseignement explicite et le cadre théorique cognitiviste. 
 
Il permet aussi de proposer au personnel enseignant du programme Design d'intérieur 
du Cégep de Rivière du Loup, du matériel pédagogique produit dans le respect des étapes 
que Paillé (2007) suggère. Une de ces étapes conseille de tenir un journal de bord lors de la 
production du matériel pédagogique. 
 
Nous prendrons en considération des éléments du journal de bord dans la section 
suivante sur l'interprétation des résultats. Nous expliquerons les résultats obtenus à 
l’occasion de l’élaboration du matériel pédagogique proposé.  
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2. L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
 
L’interprétation des résultats reprend les réflexions, les prises de conscience et les 
écueils rencontrés tout au long de la construction du matériel pédagogique pour cet essai. 
 
Ayant enseigné le dessin à plusieurs reprises, nous avions déjà en main quelques 
éléments dont nous nous sommes servis pour commencer l’élaboration de notre matériel 
pédagogique. Par les recherches effectuées sur la théorie cognitiviste et les stratégies de 
l’enseignement explicite, nous nous attendions à devoir retravailler notre matériel en 
ajoutant ou en modifiant quelques éléments. Cependant, les exigences concernant les étapes 
de l’enseignement explicite ont fait en sorte d’exiger davantage de modifications. Tout au 
long de ce processus, nous avons constaté qu'il était important de constamment s'assurer 
que le matériel corresponde aux exigences du cadre conceptuel. Dès lors, il devenait 
évident que le matériel pédagogique que nous utilisions n’était pas conforme aux cadres de 
références utilisés pour cet essai. 
 
Tout d’abord, pour la phase de la préparation, force fut de constater qu’aucun 
matériel pédagogique n’avait déjà été développé pour ramener à la mémoire de travail les 
notions acquises antérieurement. Étant donné qu’il ne se passe qu’une semaine entre les 
deux leçons, cette révision est souvent négligée considérant les connaissances comme 
récemment acquises. Cette omission peut rendre l’acquisition de nouvelles informations 
difficile si l’information précédente est fausse ou mal interprétée. 
 
Par la suite, pour répondre aux exigences de la phase de l’interaction, un lexique et 
une procédure écrite constituaient le matériel déjà élaboré. Notre lexique s’est révélé être 
trop général pour les besoins de l’enseignement de la grille de perspective d’espace à un 
point de fuite. Nous avons pu constater que les étudiantes et les étudiants ne pouvaient 
référer à une nomenclature adaptée à la tâche que nous demandions. Nous avons ainsi pris 
la mesure du travail que nous devions faire pour développer du matériel adéquat. Pour nous 
aider à rebâtir notre lexique afin de le rendre conforme aux mots utilisés pour notre sujet de 
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recherche, nous avons fait l’exercice de dessiner une grille de perspective. Cette démarche 
nous a permis de nommer, au fur et à mesure, les termes à retenir ce qui nous a permis de 
prendre conscience qu’une image vaut mille mots. De ce fait, l’idée nous est venue de 
mettre ce lexique en image afin d'assurer que la terminologie utilisée soit bien interprétée. 
Le but étant d’associer un terme à un visuel. 
 
En ce qui concerne la procédure déjà élaborée, celle-ci proposait l’insertion d’un 
objet à l’intérieur de la grille de perspective. Nous nous sommes rendu compte, en suivant 
les étapes de l’enseignement explicite, que cette insertion rendait la procédure trop 
complexe et que l’étape de la construction de la grille offrait, à elle seule, un exercice 
suffisamment complet pour les besoins de notre recherche. 
 
Par contre, nous croyons que la procédure pour l’insertion d’un objet dans la grille de 
perspective à un point de fuite devrait être enseignée à la suite de la maîtrise par les 
étudiantes et les étudiants du matériel pédagogique présenté dans cet essai. Il suffirait de 
reprendre chacune des trois phases de l’enseignement explicite et d’y insérer un objet 
comme un meuble. 
 
Lors de la création d'une vidéo de la procédure, nous avons suivi chacune des étapes 
décrites (Annexe E). À quelques reprises, nous avons été contraints d’ajouter des étapes qui 
n’étaient pas nommées, telles que les consignes nécessaires avant d’entreprendre la 
procédure ou de modifier la procédure en sectionnant les étapes afin de les rendre plus 
explicites. Nous avons aussi ajouté des titres pour chaque étape dans l’intention d’en 
faciliter l’interprétation et de rendre le visionnement plus convivial pour l’apprenant. Par 
cette stratégie de fractionnement, chaque étape peut être visionnée individuellement. 
 
À la phase de la consolidation, nous avons constaté rapidement qu’avec la 
construction de la grille de perspective, il était difficile de mettre l’étudiante et l’étudiant 
dans des contextes différents pour bien répondre aux exigences de transfert et de maîtrise 
des connaissances. Afin de proposer une évaluation juste et équitable de la maîtrise de la 
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construction de la grille de perspective à un point de fuite, nous avons déterminé que 
l’évaluation tiendrait compte du respect des étapes de la procédure ainsi que la rapidité de 
son exécution.  
 
Il est aussi important de mentionner que, tout au long du processus de la production 
du matériel pédagogique, pour travailler avec rigueur, nous avons dû, régulièrement, 
vérifier la correspondance entre les divers aspects du matériel pédagogique et le cadre de 
référence. 
 
Par cette réflexion, nous souhaitons, d’une part, démontrer que l’élaboration du 
matériel pédagogique nous a permis de prendre conscience que plusieurs étapes 
importantes facilitant l’apprentissage étaient omises dans notre pratique enseignante. Le 
peu de connaissances que nous avions du cadre de référence cognitiviste et des stratégies de 
l’enseignement explicite ne nous permettait pas de produire du matériel pédagogique 
répondant à des pratiques reconnues par les Sciences de l’éducation. Nous souhaitons que 
par cet essai, le matériel produit puisse pallier ce manque.  
 
 
 
 LA CONCLUSION 
 
Nous commencerons la conclusion en rédigeant un résumé de la recherche. Dans un 
deuxième temps, nous présenterons les limites qu'une production de matériel pédagogique 
comme celle effectuée dans cette recherche et, finalement, nous exposerons quelques 
perspectives pour de futures recherches. 
 
 
1. RÉSUMÉ DE LA RECHERCHE 
 
Nous avons relevé dans le contexte de recherche que le programme de Design 
d’intérieur fait partie d’un département intégrant trois autres programmes. Cette situation 
permet au Cégep de Rivière-du-Loup d’offrir certains cours en tronc commun. Ces cours en 
tronc commun, comme les cours de dessin, ont souvent été donnés par des enseignantes et 
des enseignants provenant surtout des Arts visuels. Nous avons pu constater que certains 
des contenus n’étaient pas pertinents pour les besoins professionnels du design d’intérieur. 
Or, depuis 2014, les plans-cadres des cours de dessin sont réécrits et le programme de 
Design d’intérieur s’est réapproprié ce contenu. Malheureusement, on constate que les 
étudiantes et les étudiants ont toujours de la difficulté à communiquer leurs intentions à 
l’aide du dessin à la main. 
 
À la suite de quelques recherches, nous avons constaté qu’aucun matériel 
pédagogique en lien avec les stratégies d’enseignement du dessin à la main élaboré à l'aide 
de sources scientifiquement reconnues par les Sciences de l'éducation n’est disponible pour 
le personnel enseignant. De plus, nous réalisions aussi que nous n’avons pu développer une 
expertise spécifiquement pour l’enseignement du dessin à la main en Design d’intérieur. 
Cette situation nous a motivés à vouloir produire ce matériel pédagogique en suivant les 
balises de cadres de référence reconnus. Pour cet essai, nous avons donc retenu comme 
question de recherche : Quel matériel pédagogique pourrait-on produire pour aider les 
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enseignantes et les enseignants du programme Techniques de design d’intérieur du Cégep 
de Rivière-du-Loup à améliorer l’enseignement d’une grille de perspective à un point de 
fuite réalisée par le dessin à la main? 
 
À partir de cette question, nous nous sommes demandé quel serait le cadre de 
référence théorique qui pourrait le mieux guider notre travail. Dans un premier temps, nos 
recherches sur les théories cognitivistes nous ont appris comment se construisent les 
connaissances et nous ont permis de comprendre le rôle de la mémoire dans le processus 
d’apprentissage. 
 
Par la suite, nous avons établi que l’enseignement du dessin nécessitait d’utiliser trois 
types de connaissances soit les connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles. 
À partir de ce constat, nous avons recensé les deux stratégies pédagogiques utilisées dans le 
réseau collégial qui permettaient la construction de ces types de connaissances. Nous les 
avons comparé pour retenir la stratégie la plus adaptées pour cet essai, soit l’enseignement 
explicite (Gauthier, Bissonnette et Richard, 2013). Nous avons conclu que les étapes de la 
phase de l’interaction de l’enseignement explicite répondent précisément aux objectifs fixés 
par notre recherche, que la documentation offrait plus de données et que les stratégies 
répondaient mieux aux besoins des élèves éprouvant plus de difficultés. 
 
En ce qui concerne la méthodologie utilisée, après avoir comparé les méthodologies 
de Paillé (2007) et de Loiselle (2001), nous avons décidé de suivre la méthodologie de 
Paillé puisque les étapes proposées correspondent mieux à la démarche visée par cette 
recherche. 
 
Finalement, nous avons procédé à la production du matériel pédagogique en suivant 
le cadre de référence cognitiviste et les étapes de l’enseignement explicite et nous 
considérons que le matériel produit respecte les théories et stratégies pédagogiques 
scientifiquement reconnues; ce qui en fait un matériel répondant aux objectifs que nous 
nous étions fixés. 
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2. LIMITES DE LA RECHERCHE 
 
Cette recherche s'est limitée à la production de matériel pédagogique adapté à 
l’enseignement de la construction de la grille de perspective d'espace à un point de fuite. 
Seulement, la grille de perspective n'est qu'une petite étape dans tout le processus 
d'apprentissage du dessin à la main. Bien d'autres matériels pédagogiques seront 
nécessaires pour compléter le processus d'apprentissage en vue d'atteindre la finalité 
souhaitée qui est de dessiner sans l'aide de l'observation afin d'esquisser une idée et de 
permettre aux étudiants en Design d'intérieur de bien communiquer leurs intentions aux 
divers intervenants qu'ils rencontreront dans leurs vies professionnelles. 
 
Enfin, nous espérons que cette recherche inspirera les personnes qui enseignent le 
dessin en Techniques de design d'intérieur à adapter leur matériel pédagogique selon le 
cadre de référence cognitiviste et les stratégies de l'enseignement explicite pour ainsi 
poursuivre ce travail. 
 
 
3. RETOMBÉES ET SUITES ÉVENTUELLES 
 
Compte tenu des limites de cette recherche, nous considérons que le matériel 
pédagogique produit permettra aux enseignantes et aux enseignants de dessin du 
programme Techniques de design d’intérieur du Cégep de Rivière-du-Loup de mieux 
enseigner le contenu du critère de performance 3.5 : passage rigoureusement précis du 
bidimensionnel au tridimensionnel en dessin à la main. D’ailleurs, le matériel sera mis à la 
disposition du personnel enseignant qui souhaiterait en faire l’essai.  
 
Finalement, il nous semblerait intéressant, lors d’un prochain projet de recherche, 
d’envisager l’expérimentation de ce matériel, à l’aide d’un groupe d’étudiantes et 
d’étudiants en Techniques de design d’intérieur du Cégep de Rivière-du-Loup, afin de 
valider l’efficacité et l’impact du matériel pédagogique proposé. 
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PLAN-CADRE 
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ANNEXE B 
LE PLAN DE COURS CADRE 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
89 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
90 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
91 
 
ANNEXE C 
LE LEXIQUE 
 
Le glossaire ne contient que le vocabulaire en lien avec la procédure développée.  
 
Cadre de fond de pièce : Plan vertical qui représente le fond de la pièce et est parallèle 
au cadre de vue. 
  
Cadre de mur : Plan vertical qui représente les murs de la pièce. 
  
Cadre de plancher : Plan horizontal qui représente le plancher de la pièce et est 
perpendiculaire au cadre de vue. 
  
Cadre de vue : Plan vertical qui peut être comparé à une vitre sur laquelle on 
verrait tout ce qui se trouve derrière. Elle représente aussi le 
début de la pièce. 
  
Ligne d’horizon ou ligne 
d’yeux (LH ou LY) : 
La ligne d’horizon est, à l’infini, le lieu géométrique où tous 
les plans horizontaux parallèles au plan d’horizon semblent se 
rejoindre. La ligne d’horizon est toujours à la hauteur de notre 
œil. 
  
Ligne de fuite : Ligne droite tracée en direction du point de fuite. 
  
Ligne de graduation 
(LG) : 
Ce sont les seules lignes qui permettent de mesurer les 
éléments en vraie grandeur dans une perspective. Au-delà de 
ces lignes, les éléments seront plus petits et ne peuvent être 
mesurés en vraie grandeur. 
  
Perspective à un point de 
fuite : 
Dessin en trois dimensions dans lequel toutes les lignes 
fuyantes parallèles se rejoignent en un point unique. 
  
Point de fuite (PF) : Point imaginaire où des lignes fuyantes se rejoignent. 
  
Unités : Élément arithmétique qui forme les nombres. 
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ANNEXE D 
LE LEXIQUE EN IMAGE 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
  
Dessin : Shirley Ryan 
93 
 
 
ANNEXE E 
DÉMARCHE POUR DESSINER UNE GRILLE DE 
PERSPECTIVE À UN POINT DE FUITE 
 
 
CONSIGNES : 
 
• À l’aide du plan où sont indiquées les dimensions de la pièce (ex.12 unités de large 
x 10 unités de profond x 8 unités de haut). 
• À l’aide d’un crayon HB, en ligne de construction (tracer léger). 
 
 
PROCÉDURE : 
 
Étape 1 
 
1. Débuter par déterminer la largeur de la pièce,  
a. dessiner une ligne horizontale dans la partie inférieure de la feuille, cette ligne 
déterminera la largeur du cadre de vue. 
2. Graduer la largeur du cadre de vue. Pour graduer le cadre de vue,  
a. débuter en traçant un petit trait de graduation au centre de la ligne et inscrire le 
chiffre 6. (ex. 12 unités divisées en deux = 6 unités); 
b. diviser la première section en deux et inscrire le chiffre 3; 
c. diviser la deuxième section en deux et inscrire le chiffre 9. 
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Le cadre de vue est maintenant divisé en quatre sections, 
d. diviser chaque section en trois parties égales et indiquer les chiffres 0-1-2, pour 
la première section, 4-5, pour la deuxième section, 7-8, pour la troisième 
section et 10-11-12, pour la dernière section; 
e. prendre une autre feuille et recopier cette graduation. Elle servira à déterminer 
la hauteur du cadre de vue. (8 unités). 
3. Pour déterminer la hauteur de la pièce, dessiner une ligne verticale à partir du 
point zéro de la ligne horizontale, cette ligne déterminera la hauteur du cadre de 
vue.  
4. Graduer la hauteur du cadre de vue. Pour graduer le cadre de vue, 
a. utiliser la feuille à graduation et graduer cette ligne verticale de 8 unités. 
5. Compléter le cadre de vue. 
 
Étape 2 
 
6. Dessiner la ligne d’horizon (ligne des yeux) :  
a. à l’unité 5 de la ligne verticale du cadre de vue, tracer une ligne horizontale 
traversant le cadre de vue. 
7. Positionner le point de fuite : sur la ligne d’horizon, près du centre de la pièce 
(mais pas tout à fait au centre), 
a. à partir des quatre coins du cadre de vue, tirer quatre lignes de fuite. 
 
Étape 3 
 
8. Dessiner le cadre de fond de pièce : Pour situer le cadre de fond de pièce, 
a. dessiner une ligne horizontale à mi-chemin entre le bas du cadre de vue et la 
ligne d’horizon, soit à l’unité 2.5 de la ligne verticale du cadre de vue; 
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b. dessiner deux points à l’endroit où cette ligne horizontale intercepte les deux 
lignes de fuite; 
c. à partir de ces deux points, dessiner deux lignes verticales s’arrêtant aux deux 
autres lignes de fuite; 
d. compléter le cadre de fond de pièce en dessinant la ligne horizontale 
manquante; 
e. effacer les lignes de fuite qui sont situées à l’intérieur du cadre de fond de pièce 
– faire attention de conserver la ligne d’horizon et le point de fuite – effacer la 
ligne de sol de fond de pièce située à l’extérieur du cadre de fond de pièce.  
 
Étape 4 
 
9. Déterminer la profondeur de la pièce : Pour déterminer la profondeur de la pièce 
(10 unités), 
a. tirer une ligne de fuite à partir de chaque unité de graduation de la ligne 
horizontale du cadre de vue; en prenant soin de s’arrêter au cadre de fond de 
pièce; sinon, effacer toutes les lignes de fuite situées à l’intérieur du cadre de 
fond de pièce, à l’exception de la ligne d’horizon et du point de fuite; 
b. encercler l’unité 10 de ligne horizontale du cadre de vue; 
c. à partir de ce point, tracer une ligne diagonale se rendant au point 0 de cadre de 
fond de pièce; 
d. à chaque fois que cette ligne intercepte une ligne de fuite, faites un point sur ces 
intersections; 
e. Tracer une ligne horizontale traversant le cadre de plancher à partir de chaque 
point. 
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La grille de cadre de plancher possède 12 carreaux de large x 10 carreaux de profond. 
Cette grille servira à disposer le mobilier au bon endroit et aux bonnes dimensions. 
 
10. Dessiner la grille de cadre de mur, 
a. tirer une ligne de fuite à partir de chaque unité de graduation de la ligne 
verticale du cadre de vue; en prenant soin de s’arrêter au cadre de fond de 
pièce; sinon, effacer toutes les lignes de fuite situées à l’intérieur du cadre de 
fond de pièce, à l’exception de la ligne d’horizon et du point de fuite; 
b. tirer une ligne verticale pour chaque ligne horizontale du cadre de plancher qui 
intercepte la ligne 0 du cadre du mur. 
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ANNEXE G 
VIDÉO 
 
Une vidéo de démonstrations reprendra chacune des quatre étapes de la procédure. 
https://www.youtube.com/watch?v=MrSnQ4TR8QQ&feature=youtu.be 
 
